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Laut GG (Art. 7) der Bundesrepublik Deutschland unterliegt das Schulwesen der Auf-
sicht des Staates, der in diesem Zusammenhang gewisse Aufgaben wahrzunehmen hat.
In dieser Funktion soll sie bestimmte Aufgaben erfüllen. Nach Fend (2000) gibt es drei
grundsätzliche Funktionen institutionalisierter Erziehung: Qualifikation (Weitergabe der
Qualifikationen, die eine Gesellschaft benötigt, um sich selbst von Generation zu Gene-
ration zu reproduzieren), Selektion (Verteilung Heranwachsender durch schulische Aus-
wahlprozesse auf unterschiedliche sozialen Positionen; Auswahl von Schülerinnen und
Schülern nach Kriterien) und Legitimation (Mitwirkung an der Weitergabe der Normen
und Werte, die für den Erhalt und die Fortentwicklung der Gesellschaft tragend sind). Wie
gut die Schule ihre Aufgaben wahrnimmt, kann als Qualität der Schule definiert werden.
Dieser Qualitätsbegriff von Unterricht und Schule steht seit einigen Jahren verstärkt in der
öffentlichen Diskussion. Ausgelöst wurde diese nach den ersten großen international an-
erkannten psychometrischen Schulleistungsstudien (TIMSS, PISA, IGLU), in denen die
Bundesrepublik Deutschland unterdurchschnittlich abgeschnitten hat. Dieses Ergebnis hat
die Bildungslandschaft in Deutschland zweigeteilt. Man wollte nicht wahrhaben, dass die
deutschen Schülerinnen und Schüler im internationalen Vergleich ‚nur‘ durchschnittlich
sind. Das Testverfahren wurde angezweifelt, die Ergebnisse in Frage gestellt (für einen
Überblick zu der PISA-Kritik siehe Bank & Heidecke (2009) und Arnold (2005)).
Die Diskussion über die Qualität im Bildungsbereich entfachte sich rasch, mehrere Or-
ganisationen beschäftigten sich mit der Frage, was eine gute Schule ausmacht. Die Euro-
pean Foundation for Quality Management (EFQM) entwickelte ein europäisches Schul-
entwicklungsmodell, das als ein Bereich die Ergebnisse schulischer Tätigkeit in den Fo-
kus rückte (Dell et al., 1999). Auch die Bertelsmann-Stiftung beschäftigte sich mit dem
1
2Qualitätsbegriff in der Schule und nannte konkret die Bewertung der Schülerleistung als
einen Schwerpunkt in ihrem Qualitätsmodell (Stern et al., 2003). Noch stärker machte
aber der Schulqualitätsforscher Dubs (1998) den Output des Lernens deutlich, wie er bei
PISA ebenfalls gemessen wurde. Er bezeichnete die Outputqualität als die kurzfristige
Wirkung, z.B. erreichte Leistungen am Ende von Bildungsprozessen, aber auch als die
Resultate der externen Evaluation.
Diese Modelle fordern ein systematisches Qualitätsmanagement in der Schule, zu dem
auch die Rückmeldung der erreichten Ergebnisse seitens der Schule und der Schüler-
schaft als ein zentrales Element gehört. Die Sammlung der Daten ist die Basis für die
Messung der Qualität. Die Nutzung dieser Daten ermöglicht die Entwicklung der Schule,
des Unterrichts und der individuellen Leistungen der Schülerinnen und Schüler.
Diese Qualitätsdiskussion hat einige konkrete Maßnahmen auf den Weg gebracht, weil
die empirische Bildungsforschung neben den qualitativen Methoden, die ohne Zweifel für
die pädagogische Arbeit wichtig sind, quantifizierte Indikatoren für die Beurteilung von
Schülerleistung benötigt, um Vergleichbarkeit herzustellen. Um wissenschaftlich fundier-
te Indikatoren zum Schulsystem zu bekommen, hat die Ständige Konferenz der Kultusmi-
nister im ersten Schritt am 23./24.05.2002 die ‚Gemeinsamen Standards für die Schulbil-
dung‘ verabschiedet. Die einzelnen Bundesländer sollen diese 2003 und 2004 beschlos-
senen Vorgaben der Bildungsstandards (KMK, 2003, 2004a,b) durch Orientierungs- und
Vergleichsarbeiten überprüfen.
Das hat im deutschen Schulsystem dazu geführt, dass sich die Anzahl der externen und
internen Evaluationen in Schulen in den letzten Jahren drastisch erhöht hat. Monitoring
von Bildungsstandards als systematisches und regelmäßiges Verfahren der Datensamm-
lung hat in den Schulen an Bedeutung gewonnen. Dazu kommen die diagnostischen Tests
während der Schullaufbahn, zentrale Abschlussprüfungen und Schulinspektionen. Bei je-
der dieser Evaluationen werden Daten über die Leistung und das Umfeld der Schülerinnen
und Schüler bzw. des Schulsystems gesammelt, digitalisiert, IT1-basiert ausgewertet und
die Ergebnisse an die auftraggebenden Instanzen, oft papierbasiert, aber auch zunehmend
in digitaler Form, zurückgemeldet. Die Daten sollen zum einen den Lehrkräften helfen,
ihre diagnostische und damit die ganzheitliche pädagogische Arbeit zu verbessern, zum
anderen soll die Rückmeldung der Leistungsergebnisse der Schul- oder Unterrichtsent-
wicklung zugute kommen. Die Nutzungsstudien zeigen aber ein anderes Bild, nämlich
1Die Abkürzung IT wird synonym für die Begriffe Informationstechnik bzw. Informationstechnologie
verwendet, darunter werden Software, Hardware, Netze und Dienste der IT zusammengefasst.
3dass nach der Auswertung ein Datenfriedhof entsteht und die Verwendung auf sich war-
ten lässt.
Die Schulforscher bezeichnen diese Tendenzen als die ‚empirische Wende‘ (Buchhaas-
Birkholz, 2009) von der bisherigen Input- zu einer sich immer mehr abzeichnenden Out-
putsteuerung (Altrichter et al., 1998; Kohler & Schrader, 2004; Terhart, 2002). Der Ansatz
der Outputsteuerung (Bähr, 2002) ist unter Schulforschern und seine Auswirkungen unter
Datenschützern umstritten. Was eine Punktzahl oder eine Kompetenzstufe, wenn über-
haupt bestimmbar, über die Leistung der Lernenden aussagt, wer was wann in welcher
Form einsehen darf, wird heftig diskutiert. Die Kritiker weisen auch auf die negativen
Aspekte dieser Entwicklung hin. Die Durchführung bzw. Korrektur der Tests und die Ein-
gabe der Testdaten beansprucht wertvolle pädagogische Arbeitszeit, und der Ertrag steht
in keinem sichtbaren Verhältnis zum Einsatz der Ressourcen. Die Daten werden - schon
teilweise digital - in den Schulen durch Lehrkräfte oder bei externen Instituten oder Fir-
men erhoben. Nach der Datensammlung erfolgt die Auswertung einerseits auf der Ebene
der Schülerinnen bzw. Schüler, andererseits auf der Klassen- und Schulebene. Jedes ein-
zelne Bundesland bekommt die Daten seiner Schulen in aggregierter Form.
Unabhängig von den Testdaten werden teilweise die Stamm- und Kontextdaten der Schü-
lerinnen bzw. Schüler und der Lehrkräfte durch zusätzliche Schulverwaltungssoftware
der Schulträger erfasst und gespeichert. Parallel dazu sammeln die Forschungseinrich-
tungen neben den Evaluationsergebnissen anonymisierte Kontextdaten, die einem fairen
Vergleich der getesteten Schulen dienen sollen. Anhand dieser Daten kann zum Beispiel
der Sozialindex einer Schule berechnet werden und so mit anderen Schulen mit gleichen
Voraussetzungen verglichen werden.
Während in der frühen Phase der nationalen Leistungsstudien in Deutschland die Ergeb-
nisse nur für die Systemebene, die in diesem Fall die Bildungsministerien der Länder und
das Bundesministerium für Bildung und Forschung bezeichnet, zugänglich waren, erfolgt
die Rückmeldung bei den neueren Studien zunehmend auch an die teilnehmenden Einzel-
schulen. Viele durchführende Forschungseinrichtungen oder Landesinstitute melden die
Resultate der Evaluationen noch in Papierform zurück. Vereinzelt finden sich aber auch
schon computer- oder webbasierte Lösungen für die Rückmeldung. Durch diese Entwick-
lung nimmt die Bedeutung der elektronischen Rückmeldung zu. Die Lehrkräfte müssen
sich mit diesen neuen Softwareprogrammen vertraut machen, Rohdaten der Evaluationen
interpretieren und nach möglichen Ursachen für die Ergebnisse der Evaluationen suchen.
Eine benutzerfreundliche Oberfläche, die hinsichtlich des Anwendungskontextes einfach
4zu benutzen ist, ist somit eine wesentliche Voraussetzung für eine pädagogische Nutzung
der Daten.
In der vorliegenden Arbeit werden die Erhebung des Ist-Standes in Bezug auf die elektro-
nische Rückmeldung von Leistungsdaten in Deutschland und die Darstellung der Mög-
lichkeiten eines zentralen Rückmeldesystems im Rahmen einer internationalen Fallstudie
in einem Land mit langer Testtradition und einer etablierten Lösung (Stauke & Breiter,
2006; Stauke, 2008) als Grundlage dienen. Aus den gesammelten Daten werden die An-
forderungen an ein Informationssystem formuliert, das den Prozess der Rückmeldung
optimal unterstützt. Durch nutzergerechte Aufbereitung und Visualisierung der Rückmel-
dedaten und ein mehrstufiges Rechtekonzept kann die Akzeptanz der Tests erhöht und
die Nutzung der Ergebnisse verbessert werden. Dadurch wird die Entscheidungsfindung
in der Phase der Weiterentwicklung erleichtert. Ob und in welcher Form die aufgedeck-
ten Möglichkeiten der Outputsteuerung zugunsten der Qualitätssicherung wirken können,
wird die zukünftige Schulforschung zeigen. Die IT kann aber eine Entlastung von der
oftmals händischen Arbeit bewirken und dadurch Einsatz und Ertrag relativieren. Durch
die Beteiligung von unterschiedlichen Organisation(seinheit)en zeigt sich, wie oben be-
schrieben, eine redundante Datenhaltung und -erfassung. Die Wiederverwendbarkeit der
Daten durch eine transparentere Datenhaltung und die Interoperabilität der Testsysteme
bietet sich als eine Problemlösung an.
Ohne die Unterstützung durch IT wäre die Sammlung, Speicherung und Verarbeitung der
benötigten Daten nicht mehr möglich. Die zurzeit verwendeten Systeme zeigten sich aber
in der Ist-Analyse sowohl funktional als auch ergonomisch defizitär (Breiter & Stauke,
2008).
Die Nutzung der Daten für eine bessere Entscheidungsfindung erfordert eine IT-Unter-
stützung, alleine in Anbetracht der Datenmenge. Während der Untersuchung wurde auch
deutlich, dass die existierenden Softwarelösungen bis jetzt das Analyse- und Auswer-
tungspotenzial der Informationstechnologie nicht ausschöpfen. Dieselben Daten in un-
terschiedlichen Aggregationsformen können auf den verschiedenen Ebenen der Schulor-
ganisation eine Grundlage für Entscheidungen bieten. Die Verknüpfung der Leistungs-
daten mit vorhandenen Kontextdaten eröffnet neue Interpretationsmöglichkeiten für die
Bildungsakteure. Für diesen Zweck ist der Einsatz der IT-Unterstützung, welche die er-
hobenen Daten für jede Nutzergruppe angemessen auswertet und aufbereitet, unerläss-
lich. Daher liegen die Vorteile eines elektronischen Rückmeldesystems auf der Hand:
schnelle Verfügbarkeit, unterschiedliche Darstellungsformen, verschiedene Perspektiven
5unterschiedlicher Stakeholder auf die gleichen Daten, interaktive Hilfestellungen zum
Verständnis der Daten, Verknüpfung zu den Testitems zum besseren Verständnis, wann
was in welchem Kontext erhoben wurde, sowie Hinweise auf Zusatzmaterial mit Bezug
auf die Items.
Über die lokalen schulbehörden- oder schulbezogenen Entscheidungen hinaus gibt es
Bemühungen seitens der Kultusministerkonferenz (KMK) in Richtung einer eindeutigen
Identifikationsnummer für alle deutschen Bildungsteilnehmer (KMK, 2006). Das eröffnet
eine neue Perspektive für die Idee der elektronischen Rückmeldung. Daten aus mehre-
ren Evaluationen könnten miteinander verknüpft werden, dadurch wäre eine schullauf-
bahnbegleitende Analyse der individuellen Lernentwicklung ermöglicht. Dabei bleiben
grundlegende Fragen des Datenschutzes offen. Datenschützer befürchten die Risiken des
so genannten ‚gläsernen‘ Schülers, was im Konzept der elektronischen Rückmeldung mit-
bedacht und verhindert werden muss.
Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich vor diesem Hintergrund mit der Erfassung der
Anforderungen an ein elektronisches Rückmeldesystem (ERMS) für Leistungsdaten, der
Konzeption der technischen Entwicklung und der organisatorischen Einbettung eines be-
darfsgerechten und nutzerfreundlichen Informationssystems für die schulische Qualitäts-
sicherung.
Dazu ist es notwendig herauszufinden, wie sich das Informationsangebot und die Infor-
Abbildung 1.1: Aufbau der Dissertation
mationsnachfrage darstellt, das heißt, welche Daten welchen Bildungsakteuren in welcher
Form bei Entscheidungen helfen, wie die Informationen in einem Informationssystem
dargestellt werden und mit welchen geeigneten Technologien sie weiter verarbeitet wer-
6den können. Mit anderen Worten: Wie soll ein Informationssystem für die Rückmeldung
von Leistungsdaten auf den unterschiedlichen Systemebenen spezifiziert sein? Das For-
schungsvorhaben, das auf die Frage Antworten liefern soll, wird in drei Etappen geteilt.
Eine Ist-Analyse ermöglicht aufgrund der theoretischen Fundierung die Beschreibung der
aktuellen Situation in Deutschland im Bezug auf die Leistungsstudien und ihre Unter-
stützung durch Informationstechnologie. Eine internationale Fallstudie ermöglicht den
Einblick in ein etabliertes elektronisches Rückmeldesystem und dessen Nutzung. Darauf
aufbauend wird ein Konzept für ein Informationssystem entwickelt und ein Vorschlag für
die technologische Umsetzung gemacht.
Kapitel 2
Informationssysteme für die schulische
Leistungsrückmeldung
Der Druck auf die Schulen erhöht sich durch ihre wachsende Eigenständigkeit und die
daraus resultierende Berichtspflicht, die rückgemeldeten Daten für ihre eigene Qualitäts-
sicherung und -entwicklung zu nutzen. Nicht nur die Aufsichtsbehörden, sondern auch
Eltern interessieren sich für die Rückmeldung der Ergebnisse aus den zahlreichen Eva-
luationen in deutschen Schulen. Der wachsende Datenbestand der verschiedenen Evalua-
tionen erfordert eine professionelle Möglichkeit für die Datensammlung, -analyse und
-archivierung. Dieses Verfahren wird von den elektronischen Rückmeldesystemen gebo-
ten, sie speichern, verarbeiten und visualisieren Daten über Schülerleistungen aus stan-
dardisierten Vergleichstests, aus internen Vergleichsarbeiten oder aus den individuellen
Bewertungen in einem Informationssystem. Sie verwenden unterschiedliche Parameter
zur Einordnung bzw. zum Vergleich der Daten wie Kontextdaten oder reliable Referenz-
werte. Visscher definiert diese Informationssysteme wie folgt:
School performance feedback systems are defined here as information systems ex-
ternal to schools that provide them with confidential information on their perfor-
mance and functioning as a basis for school self-evaluation. Such systems have
become widespread in education in many parts of the world. They share a goal of
seeking to maintain and improve the quality of schools, and arise out of a belief
in the power of feedback to learn, and to produce change, often accompanied
by a sense of disillusionment at the lack of impact of other models of school
improvement (Visscher & Coe, 2003).
Aus Sicht der Studien, deren Daten in den elektronischen Rückmeldesystemen verar-
beitet werden können, unterscheiden Scheerens et al. (2003) folgende Ebenen: interna-
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8tionale Leistungsvergleichsstudien, nationale Leistungsstudien, schulische Performanz-
Indikatoren und schülerbezogene Leistungsevaluation (Scheerens et al., 2003, S. 34ff).
Internationale Vergleichsstudien sind testtheoretisch nicht auf ein individuelles Feedback
ausgelegt, daher richten sich ihre Ergebnisrückmeldungen an die Systemebene. „Dennoch
kann die Einzelschule wohl kaum als Adressat einer Datenrückmeldung im Rahmen von
Leistungsvergleichsstudien ausgespart werden, wenn man sich den Anspruch der Quali-
tätsverbesserung vor Augen hält“ (von der Gathen, 2006, S. 77).
Nach Sartori (1994) soll der Vergleich der Kontrolle der Hypothesen dienen. Auch in
den vergleichenden Erziehungswissenschaften werden internationale und interkulturelle
Bildungsphänomene bzw. Bildungssysteme zur Überprüfung von Hypothesen verglichen.
Im Zuge der Globalisierung stehen nationale Bildungssysteme immer öfter gegeneinan-
der und liefern so Untersuchungsmaterial für die vergleichende Erziehungswissenschaft.
Die Vergleiche basieren auf folgenden drei Elementen:
• komparativ methodisierte erziehungswissenschaftliche Theoriebildung,
• theoriegestützte Erklärung der Vielfalt anderskultureller Phänomene und
• Vermittlung praktisch-bildungspolitisch relevanten Handlungswissens (Schriewer,
2000).
Die aus den Medien am besten bekannten Vergleichsuntersuchungen sind die internatio-
nalen Vergleichsstudien wie PISA oder TIMMS. Diese Ländervergleiche sind Ergebnisse
von jahrelanger Forschungsarbeit und weltweiten Kooperationen. Sie liefern statistische
Erkenntnisse, die Bildungsforscher auf ihr Land beziehen und interpretieren. Bei interna-
tional vergleichenden Schulleistungsmessungen der IEA variieren die Länder, Fächer und
auch die Forschungsfragen, wobei nach Korrelationen zwischen Variablen gesucht wird.
Dabei entstehen umfangreiche papierbasierte Berichte, wie z.B. Bildung auf einen Blick
2010 (OECD, 2011).
Nationale Leistungsstudien fokussieren den Lernstand aller Lernenden eines Jahrgangs
bzw. einer Altersstufe in einem speziellen Fach. Diese Evaluationen wurden anfäng-
lich auf spezielle wissenschaftliche Fragestellungen (LAU, QuaSUM, MARKUS) ohne
Rezeptionsstudien konzipiert. Seit der Verabschiedung der nationalen Bildungsstandards
dienen sie deren Überprüfung. Dabei spielt die Rückmeldung der Testergebnisse an die
Schulen bzw. getesteten Personen eine immer größere Rolle, schon bei der Studienkon-
zeption wird die Rezeptionsphase berücksichtigt.
Zwar gab es zu jeder Evaluation ausführliche Berichte in Papierform oder als herunter-
ladbare PDF-Datei; eine weiterführende Analyse der Ergebnisse auf einer niedrigeren
9Aggregationsstufe im Klassenzimmer oder in der Schule ist jedoch bis heute nicht mög-
lich. Die Form, der Inhalt und die methodische Art der Rückmeldungen variieren sehr
stark (von der Gathen, 2006).
Lange Jahre klaffte eine Lücke zwischen wissenschaftlichen Ergebnissen und prakti-
schem Wissen für den Alltag. Aus diesem Grund beschäftigten sich Lehrkräfte und Schul-
leitungen nur in den seltensten Fällen mit der Rezeption der Ergebnisse.
Ganz anders verhält es sich mit den schülerbezogenen Leistungsevaluationen (diagnosti-
sche Tests) und den schulischen Performanzindikatoren (Parallelarbeiten). Eine Rückmel-
dung an die Schülerinnen und Schüler erfolgt bei dieser Art der Evaluation in Form einer
Note oder einer anderen Leistungsbewertung (bestanden/nicht bestanden). Eine periodi-
sche Wiederholung der Messung ist für die Lehrkraft aufschlussreich für die Einschätzung
der Lernstandsentwicklung. Ein Problem der schulischen Leistungsindikatoren stellt die
faire Vergleichbarkeit der Daten mit anderen Schulen dar. Hierfür sind geprüfte Refe-
renzwerte mit Einbeziehung von Sozialindikatoren vonnöten, im anderen Fall entsteht ein
verzerrtes Bild der schulischen Leistung.
Eine Verbindung der Daten aus den unterschiedlichen Vergleichsstudien ist bislang noch
keine Praxis im deutschen Bildungssystem. Schon früh in der empirischen Bildungsfor-
schung wurde aber die Forderung nach Langzeitstudien laut Weinert (2001): Anstelle von
Ein-Punkt-Messungen soll mit Hilfe von mehreren Tests in der gleichen Population ein
differenziertes Bild für die Beurteilung des Leistungsstandes entstehen.
Aus der internationalen Feedback-Forschung (für eine Zusammenfassung der Historie
siehe Coe, 2002) haben Hattie & Timperley (2007) ein Modell für die Rückmeldung ab-
geleitet. Eine effektive Rückmeldung beantwortet drei Fragen:
• Wohin geht der/die Getestete?
• Wie kommt der/die Getestete voran?
• Wie geht es weiter?
Die Untersuchung zeigt, dass Feedback auf vier Ebenen („the task, the processing, the re-
gulatory, and the self levels“) (Hattie & Timperley, 2007) eine elementare Voraussetzung
für das Lernen ist. Nach der Jahrtausendwende begann die empirische Bildungsforschung,
die Thematik der systematischen Ergebnisrückmeldung an die getesteten Personen sowie
an die relevanten Entscheidungsträger aufzugreifen (siehe dazu: Bonsen & von der Ga-
then (2004); Hosenfeld et al. (2006); Kohler & Schrader (2004); Kuper & Schneewind
(2006); Rolff (2002); Schwippert (2005); van Ackeren (2003)).
Helmke hat als Vorreiter ein Modell des Rezeptionsprozesses von Studienergebnissen ent-
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Abbildung 2.1: Modell der Rückmeldung nach Hattie & Timperley (2007)
wickelt, das die Grundlage vieler deutscher Publikationen zum Thema bildet. Demnach
durchlaufen die aus der Leistungsmessung stammenden Informationen die folgenden Pha-
sen: Rezeption, Reflexion, Aktion und Evaluation. Diese Phasen werden von individu-
ellen, schulischen und externen Bedingungen beeinflusst und unterstützt. Der gesamte
Evaluationsprozess basiert auf den bereitgestellten Informationen aus der Leistungsmes-
sung. Die Aufgabenangemessenheit der Software muss daher nicht nur den Prozess der
Durchführung der Messung erfüllen, sondern auch direkt oder indirekt die nachgestellten
Phasen der Schul- und Unterrichtsentwicklung nach Helmke. Die Voraussetzung dafür ist,
dass die Informationen von den Rezipienten verstanden werden müssen, im anderen Fall
kommt es gar nicht zu einer Rezeption, die wiederum die Grundlage der Reflexion und
späterer Handlungen ist. Das Helmke-Modell (Helmke & Hosenfeld, 2005) stützt die in
dieser Arbeit ausgeführten theoretischen Grundlagen des Informationsmanagements und
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Abbildung 2.2: Von der Evaluation bis zur Innovation - ein Zyklusmodell (Helmke &
Hosenfeld, 2005)
der Informationslogistik und dient deshalb als Referenzmodell für die Untersuchung.
Eine Analyse der derzeitigen Rückmeldungen in Deutschland hat ergeben, dass die häu-
figsten Aussagen über die Ergebnisse aufgabenbezogen (Auswertung der Fehlerhäufigkeit
einer Aufgabe in der Klasse), kompetenzbezogen (Verteilung der errechneten Kompetenz-
niveaus), im fairen Vergleich (Auswertung der Kontextdaten in Bezug auf die Ergebnisse)
und als Prognose oder Rückblick auf die vorherige Erhebungen - falls vorhanden - ge-
troffen werden. Bisher erfolgt die Rückmeldung im Wesentlichen papierbasiert mit Hilfe
umfangreicher Berichte. In den letzen Jahren mehren sich die Plattformen, auf denen die
Lernstandsergebnisse als PDF-Datei zum Download bereitgestellt werden. Dabei wer-
den mit den Testverfahren unterschiedliche Zielgruppen adressiert (Bildungspolitik, Öf-
fentlichkeit, Bildungsbehörde, Unterstützungssysteme, Schulleitung, Lehrkräfte, Eltern,
Schülerinnen und Schüler. Die in der Ist-Analyse (Kapitel 5) untersuchten Studien zei-
gen verschiedene Arten der Rückmeldung auf, die in folgender Weise klassifiziert werden
können:
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• papierbasierte Rückmeldung weniger ausgewählter Daten
• Rückmeldung von differenzierten Daten als PDF-Datei in einem geschützten inter-
nen Bereich (Schulportal)
• Veröffentlichung der eigenen Ergebnisse und eventueller Rankings auf einzelnen
Schulhomepages (auf Initiative der Einzelschule)
• Rückmeldung des gesamten Datenbestandes an die Schulen (diese Form der Rück-
meldung ist auf nationaler Ebene nicht bekannt)
• Rückmeldesystem mit Analyse- und Interpretationsmöglichkeiten.
In den seltensten Fällen wird eine direkte Rückmeldung an die Schulaufsicht praktiziert,
dies geschieht über den Umweg der Schule bei anstehenden Inspektionen bzw. aufgrund
der Berichtspflicht der Schule. Das bedeutet, dass es der Schulaufsicht nicht möglich ist,
die Leistungsdaten einer Schulregion bzw. ausgewählter Schulen zu betrachten. Im Ge-
genzug soll bei den Lehrkräften nicht der Eindruck entstehen, dass die Tests als Leis-
tungsüberprüfung ihrer Arbeit benutzt werden.
Bislang ist die unmittelbare Wirkung der Rückmeldung noch nicht ausreichend empirisch
bewiesen. Die Studiendesigner schließen aber immer öfter Evaluationen zur Rezeption
an die Erhebungen an. Fest steht, dass die alleinige Bereitstellung der externen Evalua-
tionsdaten keine praxiswirksame Diagnose- und Reflexionsarbeit hervorruft, auch Kon-
sequenzen für die Unterrichtsentwicklung sind bislang nicht nachweisbar (Rossi et al.,
2007; von der Gathen, 2006; Stamm, 2003). Rolff spricht bei diesem Phänomen über ein
Juxtapositionsverhältnis, d.h. die Diskrepanz zwischen Daten und Botschaft. Aus Sicht
der Lehrkräfte sind die Rückmeldungen häufig so gestaltet, dass sie für die Weiterent-
wicklung ihres Unterrichts nicht nutzbar sind (Bonsen & von der Gathen, 2004, S. 238).
So betont Schwippert (2004), dass die fachwissenschaftliche Kompetenz der Lehrkräfte
nur selten ein „... sicheres statistisches bzw. forschungsmethodisches Grundverständnis“
(Schwippert, 2004, S. 77) beinhalte. Insofern kommt der adressatengerechten Aufberei-
tung der Daten eine wesentliche Bedeutung zu. Wer Adressat der Rückmeldung ist, hängt
von der Anlage der Studie und ihrer wissenschaftlichen Fragestellung ab. Untersuchungen
zur Kompetenzmessung stehen Studien zur Gewinnung von steuerungsrelevanten Infor-
mationen auf der Systemebene diametral gegenüber.
Die ersten deutschen Publikationen zum Thema Rückmeldung erschienen in dem Son-
derband der Zeitschrift Empirische Pädagogik 2004, Ergebnisrückmeldung und Rezepti-
on (Kohler & Schrader, 2004). Hier stellen die Forscher die Rückmeldungen der inter-
nationalen Leistungsstudien wie PISA (Watermann & Stanat, 2004), IGLU (Schwippert,
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Abbildung 2.3: Zusammenhang von Datenrückmeldung und -nutzung (Buhren & Rolff,
2009)
2004) und TIMSS (Kohler, 2004) vor. Einige Rezeptionsstudien im Anschluss an nationa-
le Tests (QUASUM, MARKUS) ergänzen durch Lehrerbefragung die Informationen über
Lernstände mit den subjektiven Einschätzungen der Lehrkräfte zur Rückmeldung (Peek,
2004). Ergebnis der Rezeptionstudien ist vor allem, dass das Verständnis der Rückmel-
dungen eine große Rolle spielt und Schulen, deren Schulkultur auf Austausch ausgelegt
ist, eine intensivere Nutzung der Ergebnisse aufweisen.
In der Rezeptionsstudie der DESI-Untersuchung wurden Lehrkräfte qualitativ und quan-
titativ über die sinnvolle Verbreitung von Leistungsdaten und über förderliche Impulse für
die Unterrichtsentwicklung durch die Leistungsdaten befragt. Als wichtigsten Kritikpunkt
nannten die Lehrkräfte die lange Dauer zwischen Test und detaillierter Rückmeldung (ein
Jahr) (Klieme, 2008).
Schneewind (2006) beschäftigt sich mit der Einstellung der Lehrkräfte zu der Rückmel-
dung in der Rezeptionsstudie des Projektes BeLesen (Berliner Längsschnittstudie zu Le-
sekompetenzentwicklung bei Grundschulkindern). Die Studie hat ergeben, dass für die
befragten Lehrkräfte die Rückmeldung ein Motivator für die Teilnahme an der Leistungs-
messung war. Damit bescheinigt sie eine Bedeutsamkeit der Ergebnisrückmeldung aus
den Tests (Schneewind, 2006).
In einer Vergleichsuntersuchung der Rückmeldungen zwischen den Kompetenztests in
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Thüringen und den Vergleichsarbeiten in Baden-Württemberg identifiziert Maier erheb-
liche Unterschiede zwischen den Bundesländern bei der Ergebnisnutzung (Maier, 2008).
Bähr (2006) konnte in seiner Studie über den Umgang von Lehrkräften mit den Test-
rückmeldungen in der Schweiz zeigen, wie wichtig unterschiedliche Perspektiven auf die
Daten und deren Darstellungsformen für das Verständnis sind (Bähr, 2006).
In anderen Ländern mit älterer ‚Testtradition‘ bestehen dagegen schon weit reichende
Erfahrungen (Schildkamp & Teddlie, 2008; Stauke, 2008; Stauke & Breiter, 2006; van
Ackeren, 2003, u.a.). So besteht das Hauptproblem weniger in der Aufbereitung der Er-
gebnisse als in dem Zeitpunkt ihrer Rückmeldung, wie auch von der DESI-Rezeptions-
studie ermittelt wurde. So werden die Ergebnisse aus den standardisierten Leistungstests
oftmals erst im Folgeschuljahr den Lehrkräften zur Verfügung gestellt, was die unmittel-
bare Verwendung für die eigene Unterrichtsentwicklung unmöglich macht. Wechseln die
Schülerinnen und Schüler in der Zwischenzeit die Schule oder erhält die untersuchte Klas-
se eine neue Fachlehrkraft, sinkt das Interesse an den Ergebnissen drastisch (Schneewind,
2006). Breiter & Light (2006) weisen bei ihrer Untersuchung der Datennutzung in New
Yorker Schuldistrikten ebenfalls auf den Zeitaspekt der Rückmeldung hin. Weiter haben
sie herausgefunden, dass die befragten und beobachteten Lehrkräfte die Leistungsdaten
als einen weiteren ‚Datenpunkt‘ und Anlass zur Kommunikation mit den Eltern nutzten,
wenn sie zeitnah vorlägen. Die Lehrkräfte wünschten sich zwar direkte Hilfen, sehen es
aber als ihre Aufgabe an, die Daten für die eigene Unterrichtssituation selbst zu verstehen
und ihre Schlüsse daraus zu ziehen. Einen ersten analytischen Rahmen für Rückmelde-
systeme liefern Visscher (2002) und Visscher et al. (2003) durch ihre Untersuchungen zu
den niederländischen ‚School Performance Feedback Systems‘ (SPFS).
Das entwickelte Modell bietet eine Einordnung der in den Schulen eingesetzten Lösungen
für die Ergebnisrückmeldung, diese können anhand der von Visscher aufgestellten Kriteri-
en beurteilt werden. Er unterscheidet sechs voneinander abhängige Gruppen von Faktoren
(auf Deutsch aus (Bonsen & von der Gathen, 2004, S. 249)), die sich als Ausgangspunkt
für die Gestaltung elektronischer Rückmeldesysteme nutzen lassen (Visscher, 2002; Vis-
scher et al., 2003) und die durch empirische Studien an verschiedenen Systemen, welche
die Selbstevaluation der Schulen unterstützen, validiert worden sind (u.a. bei dem nieder-
ländischen System ZEBO - Zelf-Evaluatie in het Basis Onderwijs (Visscher, 2009) und
bei dem School Analysis Model in Louisiana (USA) (Schildkamp & Visscher, 2010)).
Bei der Konzeption von Rückmeldungen zu standardisierten Evaluationen spielt für deren
Design die Zielbeschreibung und der Strategieentwurf des Systems eine bedeutende Rol-
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le. Je deutlicher ist, welche speziellen Probleme mit dem Rückmeldesystem an welche
spezielle Zielgruppe kommuniziert werden, desto erfolgversprechender wird der Einsatz
des Informationssystems. Wenn möglich, sollte es so flexibel gestaltet werden, dass es auf
alle Schulen eines Landes / einer Region ausgeweitet werden kann.
Das Modell beschreibt die Eigenschaften von SPFS, wobei es hier um das Informati-
onsangebot und die Support-Strukturen des Informationssystems geht und nicht um die
technische Sicht. Dabei werden valide, reliable und aktuelle Daten vorausgesetzt, die die
Leistung der Getesteten absolut und/oder relativ beschreiben. Es soll weiterhin ermög-
lichen variable Werte einzubeziehen und Tendenzen und Interdependenzen darzustellen,
sowie Unterschiede auszuwerten. Dem Nutzer sollen standardisierte oder maßgeschnei-
derte Informationen leicht zugänglich dargeboten werden. Die erfolgreiche Nutzung darf
nicht sehr viel Zeit in Anspruch nehmen, und es darf an Unterstützungssystemen bei der
Nutzung und bei Problemen nicht mangeln.
Weitere kritische Erfolgsfaktoren sehen Coe und Visscher in dem organisatorischen Im-
plementationsprozess eines Rückmeldesystems. Ein besonderes Augenmerk wird auf
die Schulung der Adressaten und auf die Unterstützung der Schule gelegt. Eine Reform
zur Veränderung der Datennutzungsstrategie und dadurch zur Verwendung der Leistungs-
daten soll durch externe Impulse, Vorgaben und die Rechenschaftslegung vorangetrieben
werden. Um diese Ziele zu erreichen, sollte eine möglichst frühe Partizipation der zukünf-
tigen Nutzerinnen und Nutzer in den Implementierungsprozess erfolgen. Die Autoren des
Modells schlagen ebenfalls vor, den Prozess zu überwachen und die Effekte der Ein-
führung sowohl auf der Ebene des Klassenraumes als auch auf der Ebene der einzelnen
Schülerin bzw. des einzelnen Schülers zu untersuchen. Für diesen Veränderungsprozess
sind die notwendigen zusätzlichen Ressourcen von dem zuständigen Dienstherren bereit-
zustellen.
Der vierte kritisch Bereich des SPFS-Modells sind die Merkmale der Schulorganisa-
tion. Dazu zählen Schulleistungslevel, Innovationsbereitschaft des Kollegiums, Innovati-
onskapazität, Lernzuwachs/-abnahme, neue Kompetenzen, koordinierte/abgestimmte Zu-
sammenarbeit sowie Bereitstellung zusätzlicher Ressourcen.
Die Forschungsarbeiten von Coe und Visscher haben gezeigt, dass die erwähnten Kompo-
nenten einen Einfluss auf die Nutzung des Informationssystems haben, wobei sie in drei
Unterkategorien unterteilt werden. Die direkte Nutzung betrifft die Entscheidungsträger,
die unmittelbar mit dem System in Interaktion treten und die aufbereiteten Daten ana-
lysieren, anschließend treffen sie ihre Entscheidungen. Als Folge der direkten Nutzung
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können Entscheidungsträger aufgrund der dargestellten Informationen ihr Denken über
einen bestimmten Sachverhalt verändern; dadurch wird ihr Handeln ebenfalls beeinflusst.
Bei der symbolischen oder strategischen Nutzung verwendet der Akteur die Daten für die
Legitimation des eigenen Standpunktes in der Diskussion mit anderen. Diese Definitionen
der Nutzung eines SPFS fokussieren die Reaktionsebene, die aufgrund der bereitgestell-
ten Daten mit Hilfe der Interpretation eine Handlung auslösen. Im Modell geht es nicht
um die unmittelbare Nutzung des Informationssystems, also um die Interaktion an der
Mensch-Maschine-Schnittstelle.
Nach der Nutzung können die beabsichtigten und unbeabsichtigten Effekte (verbesser-
te Schülerleistung, intensivierte Leistungsorientierung, verbessertes Unterrichtshandeln,
nicht-intendierte Effekte) erneut gemessen werden. Diese sollten den Kreislauf schließen
und als Ergebnis in den Qualitätszirkel der Leistung erneut einfließen. Die Chancen und
Risiken interaktiver Rückmeldeformate, die eine Erweiterung der Nutzungsmöglichkeiten
mit sich bringen, sind im deutschsprachigen Raum noch nicht untersucht worden. Ebenso
offen ist, wie Anforderungen an Rückmeldeformate, die eine Vielzahl von Interaktions-
möglichkeiten erlauben, überhaupt ermittelt werden können. Prototypisch umgesetzt sind
elektronische Rückmeldesysteme bisher nur bei wenigen Leistungstests in Deutschland.
So gab es ein webbasiertes Informationssystem bei Lernstand 9 in Nordrhein-Westfalen
(Bonsen et al., 2006; Kühle & Peek, 2007).
Bei den nationalen Vergleichsarbeiten (Vera 3 und Vera 8) werden Begleitinformationen
und Ergebnisberichte über das Internet angeboten, und eine erste Rezeptionsstudie hat
die Verwendung der Ergebnisse für die Unterrichtsentwicklung untersucht (Groß Ophoff
et al., 2006).
Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass sich die bisherigen wissenschaftlichen Pu-
blikationen in erster Linie mit der Rezeption der Messergebnisse und in dessen Folge mit
dem Nutzen für Schule und Unterricht aus einer pädagogischen Perspektive beschäftigen.
Weder eine systematische Analyse der Anforderungen an ein Informationssystem und
die Datenvisualisierung aus Nutzersicht noch eine Evaluation der Nutzung elektronischer
Rückmeldesysteme sind bekannt.
Während in der frühen Phase der nationalen Leistungsstudien in Deutschland die Ergeb-
nisse nur für die Systemebene zugänglich waren, erfolgt die Rückmeldung bei neueren
Evaluationsstudien zunehmend auch an die Einzelschulen. Vereinzelt finden sich schon
computer- oder webbasierte Lösungen für die Rückmeldung. Die Lehrkräfte müssen sich
in diesem Fall mit neuen computerbasierten Anwendungen vertraut machen. Im Idealfall
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Abbildung 2.4: Framework for School Performance Feedback Systems nach Visscher
(2002)
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können sie mit deren Hilfe die Evaluationsergebnisse interpretieren und nach möglichen
Ursachen suchen und anschließend entsprechende Veränderungsprozesse einleiten. Eine
benutzerfreundliche Gestaltung im Hinblick auf den Anwendungskontext ist somit eine
wesentliche Voraussetzung für eine pädagogische Nutzung.
Ein Defizit bisher existierender Softwarelösungen von Rückmeldesystemen liegt darin,
dass sie das Analyse- und Auswertungspotenzial der Informationstechnologie nicht aus-
schöpfen. Dieselben Daten in unterschiedlicher Aggregationsform bieten auf den ver-
schiedenen Ebenen der Schulorganisation eine Grundlage für Entscheidungen. Die Zu-
sammenführung von Leistungsdaten mit vorhandenen Kontextdaten eröffnet neue Inter-
pretationsmöglichkeiten. Entscheidungsträger haben auf der strategischen Ebene Bedarf
an aggregierten Daten, die möglichst alle Bereiche der Organisation abdecken sollen und
Vorhersagen erlauben. Akteure auf der operativen Ebene benötigen eher detaillierte hoch-
aktuelle Daten, die für ihren spezifischen Bereich die Entscheidungen unterstützen sollen.
Die Grundannahme basiert darauf, dass die Nutzung von Testergebnissen durch die Ent-
scheidungsebenen von oben nach unten (‚top-down‘) determiniert wird und dadurch auch
die Gestaltung der entsprechenden technischen Systeme beeinflussen. So bestimmen die
Regularien der Kultusministerien und die Art der Nutzung (oft als Rankings im Vergleich
zu anderen Bundesländern) die weitere Verwendung durch die Schulaufsicht. Deren Rolle
ist die eines Mittlers zwischen Politik und Schule bzw. Schulleitung. Durch sie wird der
Rahmen gesetzt, ob und ggf. wie Schulen die Daten für sich nutzen können bzw. sollen.
Innerhalb der Schule spielt die Schulleitung die entscheidende Rolle. Ihre Vorgaben, Er-
wartungen und Maßnahmen geben die jeweilige Nutzung in den (Fach-)Kollegien vor.
Zugleich ergibt sich aus der konkreten Nutzung der Ergebnisse durch die (Fach-)Lehrkräfte
eine Rückbewegung von unten nach oben (‚bottom-up‘). Es werden Erwartungen an die
Schulleitung (auch Ablehnung) formuliert, es gibt Anforderungen an die technische Un-
terstützung oder die Auswertungsformen. Dies wird in die Schulleitung und (je nach
Kommunikationskultur) auch bis zur Schulaufsicht geleitet. Bestenfalls finden sich die
Rückmeldungen von den Lehrkräften vor Ort auch auf der ministeriellen Ebene wieder,
was ggf. zu Veränderungen in der Testgestaltung, in der Rückmeldung oder auch bzgl. der
Angebote der Unterstützungssysteme bis hin zu Fortbildung führt.
Aus den PISA-Untersuchungen gibt es Hinweise darauf, dass die Art der Rückmeldung
bislang vernachlässigt wurde. Das „Rückmelde-Design“ (Rolff, 2002) entscheidet dar-
über, ob und inwieweit Ergebnisse aus Leistungsmessungen klar und verständlich, diffe-
renziert und handlungsleitend dargestellt sind, sowie auch die psychologischen Voraus-
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setzungen bei der Aufnahme und Verarbeitung von Information und bei der Konstruktion
von Wissen berücksichtigen. Aus der Forschung über Mensch-Maschine-Schnittstellen
und Informationsdarstellung ist bekannt (z.B. Tufte, 2006; Sha & Hoeffner, 2002), dass
umfangreiche und komplexe Daten durch Visualisierung leichter erfasst und aufgenom-
men werden können - im Vergleich zu verbalen oder tabellarischen Darstellungen der
gleichen Daten. Offenbar wird der Nutzer von Daten infolge der Visualisierung beim Er-
kennen von Informationseinheiten entlastet und darin unterstützt, Bedeutung rasch aus
Datenbeständen herauszufiltern. Klassische Techniken der Visualisierung großer Daten-
mengen sind z.B. Kreisdiagramme (für die Darstellung von Prozentzahlen und Verhältnis-
sen), Balkendiagramme (für Vergleiche und Profildarstellungen) sowie Liniendiagramme
(zur Visualisierung zeitabhängiger Daten). Weitere Verfahren sind z.B. Kartogramme und
Scatterplots. Innovative Techniken der computerunterstützten Datenvisualisierung wer-
den vor allem in bibliothekarischen und dokumentarischen Bereichen entwickelt, erprobt
und eingesetzt (Schwartz, 1999): Hier stehen weniger Präsentationsfunktionen als viel-
mehr Funktionen des Retrieval und der Exploration im Vordergrund. Die Wahl eines
Visualisierungsverfahrens hängt ab von den Datenstrukturen wie auch vom Zweck der
Darstellung; Akzeptanz und Zielsetzung der Nutzer müssen bei der Wahl der Visualisie-
rungstechnik ebenfalls berücksichtigt werden. Die (grundsätzlichen) Vorteile der Visua-
lisierung bei der Darstellung und Nutzung großer Datenmengen, wie sie bei großflächi-
gen Leistungsuntersuchungen anfallen, sollten auch für Schulen genutzt und derart ein-
gesetzt werden, dass die Mitglieder der Einzelschule, (Schulleiter, Lehrkräfte), aber auch
die Eltern verbesserte Möglichkeiten erhalten, angefallene Daten im Sinne der Schulent-
wicklung auf verschiedenen Ebenen nachhaltig zu nutzen. Dabei muss allerdings beachtet
werden, dass das vollständige Verstehen und handlungsleitende Interpretieren statistischer
Grafiken der oben genannten Art auch Kompetenzen erfordern, die man parallel zur Da-
tenvisualisierung ebenfalls fördern und unterstützen muss (Sha & Hoeffner, 2002; Peek
& Dobbelstein, 2003; Koch et al., 2007).
Light et al. (2005) haben folgende Schlüsselaspekte in ihrer Untersuchung zur Nutzung
von Feedbacksystemen in den USA herausgearbeitet, die sich auf die Situation in deut-
schen Schulen übertragen lassen:
• Zugang zu den Daten - Die eingesetzten Anwendungen sollen den einfachen Zu-
gang zu den Daten bzw. Informationen begünstigen.
• Zeitnahe Rückmeldung der Ergebnisse - Zwischen Erhebung und Rückmeldung der
Daten soll ein möglichst kurzes Zeitintervall liegen.
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• Nutzbarkeit des Tool, Verständlichkeit der Daten - Einfache, nutzerfreundliche Tools
und Darstellung der Informationen sind Grundvoraussetzungen für die Nutzung.
• Flexibilität - Unterschiedliche Wege zum Ziel; Manipulation der Daten.
• Relevanz der Daten - Vereinbar mit Standards, mit Curriculum, mit dem Unter-
richtsgeschehen.
• Weiterführende Empfehlungen, Vorschläge für die Unterrichts- bzw. Schulentwick-
lung (Light et al., 2005).
Im Rahmen einer Ist-Analyse der deutschen Rückmeldelandschaft wird untersucht, wel-
che Systeme existieren, wie weit diese aus der Literatur bekannte Schlüsselaspekte bereits
erfüllen, welche Nutzeranforderungen von den Entwicklern angenommen werden und in
welcher Form die Visualisierung der Daten zurzeit erfolgt.
Die Abbildung 2.5 zeigt die von der vorliegenden Untersuchung tangierten Disziplinen,
Abbildung 2.5: Einordnung des Themas in die Teildisziplinen
mit deren Hilfe die folgende Fragestellungen beantwortet werden:
1. Wie ist das Informationsmanagement auf den verschiedenen Ebenen des Schulsys-
tems zurzeit organisiert? Welche Informationssysteme und Datenbestände werden
zurzeit für die outputgesteuerte Qualitätssicherung genutzt?
2. Wie kann die IT den Entscheidungsprozess bei der datengestützten Qualitätssiche-
21
rung in der Schul- und Unterrichtsentwicklung unterstützen?
3. Wie kann mit Hilfe der Managementinformationssystem-Forschung ein Rückmel-
desystem für Leistungsdaten strukturiert, aufgebaut werden?
Die Bearbeitung der gegebenen Problemstellung erfordert eine interdisziplinäre Betrach-
tung des Verhältnisses zwischen IT und ihrer Anwendung im Schulkontext. Nach Sydow
(1985) muss die Speicherung, Verarbeitung und Visualisierung von Informationen durch
technische Systeme immer als soziotechnisches System begriffen werden. Die Verarbei-
tung der Stamm-, Test- und Kontextdaten für ein Rückmeldesystem erfordert die Kon-
zeption eines technischen Systems aufgrund der Datenmenge und der Komplexität der
Analysen. Ebenso können auf diesem Weg Zusammenhänge grafisch und übersichtlich







Die Fragestellung passt sich in das Informationsmanagement als Teilgebiet der Wirt-
schaftsinformatik ein. Diese Disziplin beschäftigt sich mit IT-Systemen, mit deren Hil-
fe Informationen erfasst, gespeichert, bedarfsgerecht aufbereitet und distribuiert werden
können.
Auf der einen Seite stellt sich das Informationsmanagement als eine auf drei Ebe-
nen verteilte Managementaufgabe dar, die sich auf die Information selbst auf der
obersten Ebene, die Anwendungen in der Mitte und die Technologie als Basis
auf der unteren Ebene bezieht. . . . Es existieren aber auch Aufgaben, die auf je-
der Ebene anfallen oder nicht ausschließlich auf eine Ebene zu beziehen sind.
Als generelle Aufgaben des Informationsmanagements gehören sie zur Gruppe
der Führungsaufgaben des Informationsmanagements (Krcmar, 2003, S. 46).
Innerhalb des Informationsmanagements befasst sich die Informationslogistik mit den
Informationsflüssen in einer Organisation. Ziel ist, einen redundanzfreien und schnellst-
möglichen Weg der Informationen zu ermöglichen. Mit anderen Worten: Die Informati-
onslogistik beschäftigt sich mit der Bereitstellung
• der richtigen Information - der Empfänger braucht und versteht sie
• zur richtigen Zeit - passend zur Entscheidungsfindung
• im richtigen Format / in der richtigen Qualität - für den Empfänger unmittelbar
verwendbare, wahre, in der passenden Aggregationsstufe vorliegende Information
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• in der richtigen Menge - nicht zu viel und nicht zu wenig
• am richtigen Ort - für den richtigen Empfänger (Augustin, 1990).
Was das Adjektiv ‚richtig‘ bedeutet, hängt vom jeweiligen Kontext ab und kann durch
die Informationsbedarfsanalyse ermittelt werden. Der Zusammenhang mit dem Informa-
tionsmanagement besteht darin, dass die angestrebte Informationsversorgung nach den
genannten Kriterien mit Hilfe von Managementaufgaben gewährleistet wird. Dazu ge-
hören „die Planung, Steuerung, Durchführung und Kontrolle der Gesamtheit der Daten-
flüsse [...], die über eine Betrachtungseinheit hinausgehen, sowie die Speicherung und
Aufbereitung dieser Daten“ (Winter et al., 2008, S. 44). Die Betrachtungseinheit umfasst
den Weg von der Informationsquelle bis hin zum Informationsbetrachter. Im Falle einer
Schulleistungsstudie gehen die Informationen den Weg aus der Schulverwaltung über ein
Forschungsinstitut bis hin zu den Lehrkräften bzw. den Schülerinnen und Schülern mit ih-
ren Eltern. Je komplexer der Weg der Information von der Quelle bis zum Empfänger ist,
desto besser müssen Abstimmungsprozesse organisationsübergreifend gesteuert werden;
auf die Unterstützung der IT kann man dabei nicht mehr verzichten. So spricht Nawatzki
(1994, S. 6) vom Informationsmanagement als Antwort auf den technologischen Wandel,
und für Brenner (1994, S. 5) ist es die systematisierte Reaktion auf technologisch beding-
te Umwelteinflüsse.
Neben dem richtigen und schnellen Weg müssen nach Krcmar (2003) die Informationen
von dem Empfänger verstanden und benötigt werden. Sie sollen für die Entscheidungs-
findung zeitnah und in ausreichender Menge vorliegen. So viele detaillierte und wahre
Informationen wie nötig, aber so wenig wie möglich, müssen zum Zeitpunkt der Nutzung
unmittelbar verwendbar beim Empfänger verfügbar sein.
Um die für den Empfänger richtigen Informationen bereitstellen zu können, ist es notwen-
dig, das Informationsangebot und die -nachfrage zu ermitteln. Nach der Informationsbe-
darfsanalyse kann der Informationsfluss optimiert und dessen technisch-organisatorische
Abbildung in einem Informationssystem implementiert und etabliert werden.
Die Definition des Begriffes Information, die dem Informationssystem zugrunde liegt,
wird in verschiedenen Disziplinen differenziert betrachtet. Die Informationswissenschaft
bzw. Bibliothekswissenschaft versteht darunter ein Produkt, das entsteht, wenn Daten
durch die Menschen zu einem spezifischen Zweck angereichert werden. In diesem Sin-
ne wird das Informationsmanagement auch als ein Prozess verstanden, der aus Daten für
spezifische Zwecke und Zielgruppen Informationen macht.
In der Betriebswirtschaftslehre werden Informationen häufig als besondere (immaterielle)
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Ressourcen in Abgrenzung zu materiellen Wirtschaftsgütern definiert. So sind die Kosten
ihrer Vervielfältigung niedriger, ihr Gebrauch verursacht einen Wertgewinn statt Abnut-
zung und ihre Verbreitung ist verhältnismäßig leicht. „Informationen bzw. Daten sind
‚Rohstoffe‘ und Ergebnisse von Informationsverarbeitungsprozessen, deren Flußdie Zu-
sammenhänge zwischen den Systemelementen Mensch und Maschine sichert“ (Hansen
& Neumann, 2001, S. 466). Alleine diese zwei Disziplinen und die umgangssprachliche
Nutzung von ‚Daten‘, ‚Informationen‘ und ‚Wissen‘ zeigen die kontroverse Diskussion
des Begriffes.
Eine theoretische Differenzierung der Begriffe liefert die Semiotik als Wissenschaft der
Zeichen. Nach Peirce steht das Zeichen im Mittelpunkt, das sich aber erst durch eine
Relation definiert. Die Relation zwischen Zeichen der gleichen Sprache wird als Syntax,
zwischen Zeichen und ihrer (durch Menschen) zugeordneten Bedeutung als Semantik be-
zeichnet. Die Pragmatik beschreibt ihre situative Nutzung durch den Menschen. Nake
(2001) ordnete diesen drei semiotischen Ebenen, die von unten nach oben eine Anreiche-
rung durch subjektive Interpretationen darstellen, die Begriffe Daten, Informationen und
Wissen zu (Nake, 2001). An einem Beispiel wird diese Begriffshierarchie erläutert. Aus
den Zeichen ‚3‘ ‚,‘ ‚1‘ und ‚4‘ kann das Datum ‚3,14‘ gebildet werden. ‚3,14‘ isoliert
von einem Kontext hat noch keine Relation zu einem anderen Objekt. Wird diese Zahl
in den Kontext der Mathematik gesetzt, erschließt sich sofort die Verbindung zwischen
der Zeichenfolge und der Zahl pi . Mit Hilfe dieser Information (das Datum im Kontext
der Mathematik und interpretiert vom Menschen) kann neues Wissen generiert werden,
indem der Empfänger der Information in der Lage ist, die Fläche eines Kreises zu berech-
nen.
Die Sammlung bestimmter Informationen, die bei der Erfüllung einer Aufgabe sowohl
objektiv (ergibt sich aus der Aufgabestellung) als auch subjektiv (aus der Perspektive des
Entscheiders) entsteht, wird als Informationsbedarf bezeichnet. Der subjektive Informati-
onsbedarf enthält die Informationsnachfrage, die nicht zwangsläufig mit dem subjektiven
Informationsbedarf deckungsgleich ist. Daraus ergibt sich die Schwierigkeit der Bedarfs-
ermittlung, neben den artikulierten Anforderungen auch die tatsächlichen Bedürfnisse des
Entscheiders herauszufinden. Die Schnittmenge vom objektiven und subjektiven Informa-
tionsbedarf mit dem Informationsangebot ergibt den Informationsstand.
Das Informationsmanagement-Modell von Krcmar (2003) betrachtet die Problematik aus
einer überwiegend technischen Perspektive. Es vereinigt unterschiedliche Herangehens-
weisen aus der Literatur des Informationsmanagements. Das ursprüngliche Modell ba-
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Abbildung 3.1: Einordnung der Begriffe des Informationsbedarfs nach Voß& Guten-
schwager (2001)
siert auf der Dreiteilung von Wollnik (1988), die aus den Managementphasen Planung,
Steuerung und Kontrolle abgeleitet wurde. Krcmar verbindet die Ebenen der Infrastruk-
tur, Informationssysteme und des Informationseinsatzes mit einer aufgabenorientierten
Darstellung, wie es in Abbildung 3.2 zu sehen ist. Das Management der Informationswirt-
schaft zielt darauf ab, den Informationsbedarf mit dem Informationsangebot in Einklang
zu bringen; dies wurde in den bisher behandelten Ansätzen fokussiert. Oft wird dies auch
als ‚Informationsmanagement im eigentlichen Sinne‘ bezeichnet. Welche Informationen
sind zur Durchführung eines Geschäftsprozesses oder zum Treffen einer Managementent-
scheidung objektiv notwendig, welche werden in der Organisation überhaupt angeboten
und in welcher Form werden die Informationen benutzt?
Aus der Studie von Gorry & Scott Morton (1989) geht hervor, dass die operative und
strategische Ebene einer Organisation unterschiedliche Anforderungen an die Daten für
die Managementinformationssysteme stellen. Die Tabelle 3.1 zeigt die Unterschiede der
Anforderungen an die Daten auf den Organisationsebenen. Die strategische Ebene des
Bildungssystems verwendet die Daten in aggregierter Form, und die zeitliche Perspektive
auf die Daten ist auch eine andere. Rückschlüsse auf die Schul- und Unterrichtsentwick-
lung ermöglichen Daten, die über mehrere Messpunkte verfolgt werden können und somit
eine Entwicklung aufzeichnen können. Diese Gegensätzlichkeiten zwischen der operati-
ven und der strategischen Entscheidungsebene haben Auswirkungen auf die Handlungs-
praktiken der Entscheidungsträger und damit auch auf ihren Bedarf an Information und
letztendlich auf die Gestaltung der Untersuchung.
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Die weiteren Ebenen können auch als Kernaufgaben des IT-Managements betrachtet wer-
Tabelle 3.1: Informationsbedarf Gorry & Scott Morton (1989)
Ebenen Operativ Taktisch Strategisch
Quelle im Wesentlichen intern ⇔ extern
Umfang schmal, wohl definiert ⇔ sehr weit
Aggregationsniveau detailliert ⇔ aggregiert
Zeithorizont Vergangenheit ⇔ Zukunft
Aktualität sehr aktuell ⇔ eher älter
Genauigkeit hoch ⇔ niedrig
Nutzungsintensität sehr häufig ⇔ unregelmäßig
Variabilität stabil ⇔ flexibel
Eigenschaften quantitativ ⇔ qualitativ
Präsentationsform formatierte Daten ⇔ Tabellen, Grafiken
den. Beim Management der Informationssysteme geht es sowohl um Systeme, die den
Informationsbedarf abdecken sollen, als auch um die Bereitstellung und Entwicklung von
Anwendungen. Die Möglichkeiten der Gestaltung von soziotechnischen Systemen für die
Verarbeitung und Darstellung der Daten, die den oben ermittelten Informationsbedarf ab-
decken können, ist Gegenstand der vorliegenden Untersuchung. Die Untersuchung beruht
auf der Annahme, dass der Prozess der Rückmeldung der Leistungsergebnisse aus unter-
schiedlichen Evaluationen ohne einen Beitrag der IT nicht mehr möglich ist.
Die unterste Ebene des Managements der Informations- und Kommunikationstechnolo-
gie beschreibt die Aufgaben zur Planung, zum Betrieb und zur Verfügbarkeit der Infra-
struktur und damit die „Basis für die Anwendungslandschaft auf der mittleren Ebene und
die Bereitstellung der Informationsressource“ (Krcmar, 2003, S. 48). Die vorhandene IT-
Infrastruktur sowohl in der Organisation selbst als auch bei den Akteuren leistet eine
gewisse Unterstützung für die Informationssysteme, die wiederum Anforderungen an die
Infrastruktur haben (Wollnik, 1988). Studien belegen, dass in dem zu untersuchenden An-
wendungskontext ‚Schule‘ eine Basisinfrastruktur zur Erfüllung der Aufgaben zur Verfü-
gung steht (Quelle: BMBF, KMK).
Krcmar ergänzt das Ebenenmodell von Wollnik mit den Führungsaufgaben des Infor-
mationsmanagements. Dazu zählt er die Gestaltung der Governance, die Strategie, IT-
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Prozesse, IT-Personal und IT-Controlling des Informationsmanagements. Diese Aufgaben
fallen auf allen drei Ebenen des Informationsmanagements an. IT-Governance bezeichnet
Abbildung 3.2: Modell des Informationsmanagement nach (Krcmar, 2010)
den bislang höchsten Reifegrad einer IT-Organisation, die sich von einem reinen Technik-
Dienstleister zu einem Unternehmen mit wertorientiertem strategischem IT-Management
entwickelt hat. Sie ist eine Führungsaufgabe im Sinne der ganzheitlichen strategischen
Ausrichtung der IT auf die Geschäftsprozesse, der klar definierten Organisationsstruk-
turen und -prozesse, die der maximalen Wertschöpfung unterliegen. Mit Hilfe der IT-
Governance werden externe Anforderungen mit den internen Fähigkeiten abgestimmt
(Rüter et al., 2006). Neben der strategischen Ausrichtung der IT-Organisation und der
Implementierung und Etablierung des prozessorientierten Ansatzes muss die Leitung die
Führungsaufgaben im Bereich der Personalentwicklung und des IT-Controllings eben-
falls wahrnehmen. Analog zu einem gut funktionierenden Unternehmen im Sinne der
IT-Governance mit wertvollen personellen und IT-Ressourcen müssen Informationen im
Schulsystem für die systematische Qualitätssicherung und -entwicklung zur Verfügung
stehen. Die Komplexität der Organisation (siehe Kapitel 4) und der Informationswege
erfordern ein durchdachtes und wohlkonzipiertes Informationsmanagement. Die Konzen-
tration auf das Kerngeschäft ‚Lehren und Lernen‘ soll durch die funktionierende Infor-




Wie das Informationsmanagement bietet auch der Begriff des Informationssystems un-
terschiedliche Definitionen. Abgeleitet aus dem Krcmar-Modell zu Informationsmanage-
ment basiert ein Informationssystem auf der in der Organisation vorhandenen technischen
Infrastruktur und bedient den Informationsbedarf der Organisationsmitglieder, steht damit
an der Schnittstelle zwischen Mensch und Maschine. Diese Auffassung deckt sich mit
dem Ansatz der soziotechnischen Systeme, wobei das Informationssystem aus den Teil-
systemen Mensch und Maschine besteht. Das Informationssystem soll Unterstützungs-
leistungen beim Entscheidungsproblem des Benutzers liefern, der Benutzer agiert mit der
technischen Lösung im Rahmen eines Geschäftsprozesses.
An information system can be defined technically as a set of interrelated components
that collect (or retrieve), process, store and distribute information to support de-
cision making, coordination, and control in an organisation. In addition to sup-
porting decision making, coordination and control information systems may also
help managers and workers analyze problems, visualize complex subjects, and
create new products (Laudon & Laudon, 2002, S. 7).
Abbildung 3.3: Einordnung des Begriffes Informationssystem (Teubner, 1999, S. 26)
Heinrich et al. definieren das Informationssystem als „ein Mensch/ Aufgabe/ Technik-
System zur Information und Kommunikation“ (Heinrich et al., 2004, S. 15). Aufgrund
dieser Komponenten können Informationssysteme nach unterschiedlichen Kriterien klas-
sifiziert werden wie z.B. nach den Aufgaben, die sie erfüllen sollen, nach Hardware-
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oder Softwarearchitektur und nach der Art der Organisation, in der sie eingesetzt wer-
den(Lehner et al., 2008). Informationssysteme können funktionale (unter anderem Be-
schaffung, Produktion, Personalmanagement), integrierte (innerhalb einer Organisation
oder zwischen Organisationen) oder sonstige Aufgaben (Kommunikation, Verwaltung
von Inhalten) erfüllen. Nach der Software-Architektur können sie in Desktop-Systemen,
Client-Server-Anwendungen oder in verteilten Systemen abgebildet werden. Hardware-
technisch sind sie in Arbeitsplatzrechner, Großrechner oder Rechnernetze einzuteilen. Die
Klassifizierung nach Art der Organisation kann branchenspezifisch oder branchenunab-
hängig sein. Zur Unterstützung des Aufbaus von Informationssystemen dienen Architek-
turmodelle wie bei Krcmar (2003), Zachman (1987) oder Scheer (2002) beschrieben. Den
IS-Architekturen wird seit Mitte der 80er Jahre große Bedeutung zugemessen.
Einer der ersten Ansätze ist das Architekturmodell von Zachman (1987). Danach gibt es
für eine bestimmte Unternehmensarchitektur die passenden Informationssysteme. Es gibt
also nicht die eine Informationssystemarchitektur, sondern sie wird aus einer Matrix von
unterschiedlichen Perspektiven und Fragestellungen erarbeitet. Die Perspektiven (Planer,
Besitzer, Designer, Builder, Subcontractor und das System) werden bestimmten Rollen
zugeordnet, die auf die Fragen Was, Wie, Wo, Wer, Wann und Warum antworten sollen.
Das Zachman-Framework liefert keine Methoden für die Erstellung eines Informations-
systems, aber eine ganzheitliche Übersicht und Einordnung des zu konzipierenden tech-
nischen Systems.
Ein prozessorientierter Ansatz der Gestaltung von Informationssystemen wird vom ARIS-
Modell verfolgt. Das Architekturmodell für integrierte Informationssysteme wurde von
Scheer 1992 entwickelt. Das Modell beschreibt unterschiedliche Sichten auf das Informa-
tionssystem und operationalisiert damit die Aufgaben in der konzeptionellen Entwicklung
und Modellierung. Die Sichten - Organisation, Funktion, Daten und Leistung - werden
in der zentralen Steuerungssicht zusammengeführt, in der eine ereignisgesteuerte Pro-
zesskette (EPK) für die Geschäftsprozesse modelliert werden kann. Im Gegensatz zu
Zachman werden hier für jede Sicht Methoden zur Verfügung gestellt, die formale Be-
schreibung der Elemente ermöglichen. Als Ergebnis erhält man eine für alle Stakeholder
(Softwareentwickler und Benutzer) verständliche, zeitlich-logische Abfolge der zu unter-
stützenden Prozesse inklusive der personellen und sachlichen Ressourcen, notwendigen
Daten, auszuführenden Funktionen und deren In- und Outputleistung. Die theoretische
Grundlage der Modellierung basiert auf der Theorie der Petri-Netze. Zu einem komplet-
ten Geschäftsprozessmanagement wie in dem Fall der Qualitätssicherung in der Schu-
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le, „[...]gehört auch die Steuerung der laufenden Vorgänge sowie die Rückkopplung von
Ausführungsergebnissen im Sinne eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses für Ge-
schäftsprozesse“ (Scheer, 2002).
3.1.1 Qualitätsdimensionen eines Informationssystems
Ein wissenschaftlich etabliertes Modell für die Bestimmung der Qualität von Informati-
onssystemen ist das von DeLone & McLean (2003). Es wurde 1992 entwickelt, seitdem
in zahlreichen Studien validiert und weiterentwickelt bzw. auf Anwendungsfälle adaptiert
(DeLone & McLean, 2003; Petter et al., 2008; Urbach et al., 2009). Es beschreibt mit der
Informations-, System- und Servicequalität die drei Qualitätsdimensionen eines Infor-
mationssystems, die für die Konzeption eines Informationssystems von herausragender
Bedeutung sind, weil sie die Nutzung des Systems und die Zufriedenheit der Nutzer be-
dingen, die zusammen den Grad der Nützlichkeit ergeben (siehe Abbildung 3.4). Was das
Modell nicht betrachtet, ist die Perspektive der Kosten, die aber bei einem Informations-
system entscheidungsrelevant werden können. Sie müssen bei einem konkreten Vorhaben
dem Nutzen gegenüber gestellt werden, der sich wie folgt zusammenstellt.
Das multidimensionale Modell zur Messung der Effektivität von Informationssystemen
basiert auf einer großen Bandbreite von Messmethoden zur Untersuchung der Qualitäts-
dimensionen. „In the D&M IS Success Model, ‚systems quality‘ measures technical suc-
cess; ‚information quality‘ measures semantic success; and ‚use, user satisfaction, indi-
vidual impacts‘, and ‚organizational impacts‘ measure effectiveness success“ (DeLone &
McLean, 2003, S. 10). Der Gesamtnutzen (‚net benefits‘) kann auf unterschiedlichen Ebe-
nen eintreten. Ob die Auswirkungen des Informationssystems auf der individuellen, orga-
nisationellen oder volkswirtschaftlichen Ebene gemessen werden, wird vom Modell nicht
vorgegeben. Unter der Systemqualität verstehen die Autoren des Modells die wichtigs-
ten Eigenschaften des Systems im technischen Sinne, wie zum Beispiel: „...ease of use,
system flexibility, system reliability, and ease of learning, as well as system features of
intuitiveness, sophistication, flexibility, and response times“ (Petter et al., 2008, S. 238).
Wie diese Definition andeutet, zeichnet die Erfüllung von Nutzeranforderungen alleine
noch kein qualitativ hochwertiges Softwareprodukt aus. Viele systemübergreifende Ei-
genschaften und nichtfunktionale Anforderungen sind für den Erfolg eines technischen
Systems entscheidend. Für die Feststellung bzw. Überprüfung der Softwarequalität bietet
die Norm ISO/IEC 9126, die in die neue internationale Norm ISO/IEC 25000 eingegangen
ist, eine systematische Unterstützung. Diese versucht, operationalisierbare Eigenschaften
32
Abbildung 3.4: DeLone-McLean-Modell zur Messung des IS-Erfolges in Anlehnung an
DeLone & McLean (2003)
eines Softwareproduktes zu definieren. Abbildung 3.5 zeigt die Facetten des Standards.
Die Informationsqualität bezieht sich auf den Output des zu bewertenden Informations-
systems wie Berichte, Darstellung der Informationen, Webseiten. Zur Orientierung hat die
Deutsche Gesellschaft für Informations- und Datenqualität nach Wang & Strong (1996)
15 Dimensionen definiert, die vier unterschiedliche Aspekte der Informationsqualität cha-
rakterisieren. Neben dem Zugang zu den Informationen spielt ihre Darstellung, ihr Inhalt
und ihre Nutzung eine wichtige Rolle im Modell. Die Zugänglichkeit der Informationen
(accessibility) ist gegeben, wenn ihre einfache, direkte Abrufbarkeit für die Anwender
gewährleistet ist. Informationssysteme für die Ergebnisrückmeldung müssen also so kon-
zipiert sein, dass der Zugang zu den Informationen aus den verteilten Datenbeständen
(Aufgaben, Leistungsdaten, Kontextdaten) in einem für den Benutzer integralen System
möglich ist.
Informationen sind leicht bearbeitbar (ease of manipulation), wenn es die einfache Mög-
lichkeit besteht, sie zu verändern, zu manipulieren und für verschiedene Zwecke zu be-
nutzen. Der Datenbestand der Leistungserhebungen liefert für die beteiligten Akteure un-
terschiedliche Informationen. Die Manipulation der Daten und das Wechseln der Sichten
auf die Rückmeldung ermöglicht deren Bearbeitbarkeit.
Eine knappe und präzise Darstellung der Informationen (concise representation) trägt zu
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Abbildung 3.5: ISO/IEC 9126
ihrer Übersichtlichkeit bei. Aus der gestaltungspsychologischen Forschung wissen wir,
dass die übersichtliche Darstellung der Informationen (u.a. Gesetz der Nähe) ein wichti-
ger Faktor des Verständnisses ist (Stadler et al., 1986).
Eine einheitliche Darstellung von ähnlichen Sachverhalten begünstigt die schnelle Ein-
ordnung in einen Kontext (z.B Niveaustufenvergleich) und lenkt damit den Fokus auf die
Dateninhalte. Daher soll auf die konsistente Präsentation der Informationen geachtet wer-
den, sie sollen in dem gegebenen Kontext auf dieselbe Art abgebildet werden (consistent
representation)
Die Interpretation der Informationen darf nicht zweideutig auslegbar sein (interpretabili-
ty), ihre Darstellung soll dies möglichst ausschließen. Besonders bei grafischen Darstel-
lungsformen, bei denen Inhalte stark komprimiert werden, ist auf die Eindeutigkeit zu
achten. Werte in Diagrammen müssen der Bedeutung entsprechend gekennzeichnet sein,
damit die Interpretation keine Spielräume hat.
Informationen sind verständlich (understandability), wenn ihre Nutzer sie direkt verstehen
und für die anvisierten Zwecke verwenden können. Dieser Aspekt spielt bei den Rückmel-
desystemen eine besonders wichtige Rolle, denn alle Modelle der Rückmeldung zeigen,
dass das Verständnis der Daten im Mittelpunkt des Kreislaufs steht und daher unverzicht-
bar ist.
Nicht nur korrekte und leicht verständliche Informationen sind von Bedeutung, sondern
das Rückmeldesystem soll auch keine Überflutung zulassen. Ihr angemessener Umfang
(appropriate amount of data) führt nicht zur Überforderung, wenn die Menge der verfüg-
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baren Information den gestellten Anforderungen genügt.
Informationen sind vollständig (completeness), wenn Informationsbedarf und Informati-
onsnachfrage sich gegenseitig abdecken und sie in dem jeweiligen Prozess zur Verfügung
stehen, sie sind relevant (relevancy), wenn sie für den Anwender notwendige Informa-
tionen liefern. Wie bereits erwähnt ist die Aktualität (timeliness) bei der Rückmeldung
von Leistungsergebnissen ebenfalls ein entscheidender Faktor. Wenn die Informationen
die tatsächlichen Eigenschaften der beschriebenen Leistung zeitnah abbilden, dann haben
Akteure die Chance, notwendige Veränderungen in der Förderung einzuleiten. Sind die
Daten erst verspätet in der Schule angekommen, ist oftmals eine Reaktion gar nicht mehr
möglich.
Informationen führen eine Wertschöpfung bei (value-added), wenn durch ihre Nutzung
ein Wertbeitrag entsteht, dies kann monetäre oder nicht-monetär sein. Im Falle der Rück-
meldung soll durch die bereitgestellten Informationen neues Wissen generiert werden.
Das führt im Rahmen des Lernprozesses zu einem Wertbeitrag.
Informationen sind fehlerfrei (free of error), wenn sie mit dem realen Sachverhalt über-
einstimmen. Haben Lehrkräfte nach der Analyse der Testergebnisse das Gefühl, dass die
errechneten Daten nicht den Leistungsstand der Klasse widerspiegeln, verlieren für sie
die Informationen an Wert und dadurch die durchführenden Forschungsinstitute an Anse-
hen (reputation). Informationen sind hoch angesehen, wenn die Informationsquelle, das
Transportmedium und das verarbeitenden System im Ruf einer hohen Vertrauenswürdig-
keit und Kompetenz stehen. Deren Verlust kann soweit führen, dass Lehrkräfte sich wei-
gern an den Tests teilzunehmen (Offener Brief der Lehrergewerkschaft an die Senatorin
für Bildung und Wissenschaft Bremen vom 14.2.2011).
Durch ihren gesellschaftlichen Stand bieten Forschungsinstitute eine Garantie für die
Glaubwürdigkeit (believability) der Informationen: Sie sind als glaubwürdig eingestuft,
wenn Zertifikate einen hohen Qualitätsstandard ausweisen oder die Informationsgewin-
nung und -verbreitung mit hohem Aufwand betrieben werden. Sie müssen ebenfalls Ob-
jektivität (objectivity) aufweisen, indem sie streng sachlich und wertfrei bleiben. Diese
Eigenschaften der Information bilden das Fundament der Evaluationskriterien in der em-
pirischen Studie zu Rückmeldesystemen.
Geht man davon aus, dass die Bereitstellung des technischen Systems mit den entspre-
chenden Verfahren zur Informationsverarbeitung und -bereitstellung eine Dienstleistung
ist, rückt die dritte Dimension des Informationssystems, die Servicequalität, in den Mit-
telpunkt: „The quality of the support that system users receive from the IS department and
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IT support personnel. For example: responsiveness, accuracy, reliability, technical compe-
tence, and empathy of the personnel staff“ (Petter et al., 2008). Unterstützungsstrukturen,
welche den Benutzern bei der Handhabung des technischen Informationssystems über
bestimmte Hürden helfen bzw. den ungestörten Betrieb der technischen Infrastruktur ge-
währleisten, erhöhen die Akzeptanz des Informationssystems im Sinne der Nutzbarkeit
nach den wichtigsten Akzeptanztheorien aus der Literatur (für eine Zusammenfassung
der wichtigsten Akzeptanzmodelle siehe Venkatesh et al. (2003)).
3.2 Informationssysteme für die Entscheidungs-
unterstützung
Schon früh in der Geschichte der Informationstechnologie wurden Informationssysteme
für die Nutzung von gesammelten Daten für die Steuerung einer Organisation eingesetzt.
Bereits das Information Resource Management in den 70er Jahren ging in die gleiche
Richtung (McGovern, 1983; Horton & Marchand, 1982; Roberts, 1985). Der immer grö-
ßer werdende Datenumfang für den Transfer zwischen Behörden, die Vielfalt der Aus-
tauschmedien und der stetige Zuwachs der am Datenaustausch beteiligten Benutzer wurde
als Herausforderung für die Informationstechnik und zugleich für die Organisationsent-
wicklung erkannt. Die erkenntnisleitenden Fragen der Managementinformationssystem-
Forschung bleiben aber weiterhin: Wie viele Informationen brauchen Manager für ihre
Entscheidungsfindung, welche technischen Möglichkeiten können bzw. müssen für die-
sen Zweck zur Verfügung gestellt werden, wie müssen die Informationen aus den produk-
tiven Systemen aufbereitet werden, damit sie nützlich und nutzbar sind?
Aus der Annahme heraus, dass Leistungsergebnisse wichtige Indikatoren für das Schul-
management darstellen und damit der Unterstützung von Managemententscheidungen auf
unterschiedlichen Ebenen dienen, wird im Folgenden ein Blick in die Ergebnisse vorhan-
dener Untersuchungen auf dem Gebiet der Managementinformationssysteme geworfen.
Diese können Aufschluss darüber geben, welche Anforderungen ein Rückmeldesystem
mit steuerungsrelevanten Leistungsdaten erfüllen muss. Eine Übersicht über die Entwick-
lung, die zur Verfügung stehenden Technologien und deren Ausprägungen in Form eines
Informationssystems sollen hier dargestellt und anschließend auf ihre Eignung für den
Kontext Schule untersucht werden.
Die Vielfalt und die Unterschiede in den Definitionen und der Klassifizierung der Mana-
gementunterstützungssysteme erschwert eine eindeutige Abgrenzung der in der Literatur
verwendeten Begriffe (Hichert & Moritz, 1995; Kleinhans et al., 1992). Daher nähern sich
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die Wissenschaftler oft aus der historischen Perspektive und beschreiben, wie die techni-
sche Entwicklung der Managementunterstützungssysteme sich darstellt. Nach Hansen &
Neumann (2001) sind Managementinformationssysteme (MIS)
Informationssysteme, die für Führungskräfte eine adäquate Informationsversorgung
und Entscheidungsunterstützung bieten. [...] Mit ‚adäquat‘ sind einerseits die auf-
gabengerechten Informationsinhalte und andererseits die benutzergerechte, dem
Stil des Managements entsprechende Präsentation und Bedienungsfreundlichkeit
gemeint (Hansen & Neumann, 2001, S. 453).
Seit einigen Jahren werden weiter gehende Ansätze wie ‚Data Warehousing‘ verfolgt.
Diese beinhalten die Integration multipler Datenbestände, und mit Hilfe ausgefeilter Al-
gorithmen (‚Data Mining‘) sollen bisher unbekannte Zusammenhängen in großen Da-
tenbeständen entdeckt werden (Chamoni & Gluchowski, 1999). Doch auch diese tech-
nisch komplexen Systeme genügten nicht den Anforderungen der Entscheidungsträger,
die mehr erwarteten als einfache vordefinierte Berichte. Noch Ende der 1990er Jahre
war die Hardware nicht leistungsstark genug, um entsprechende Analysen durchzufüh-
ren. Analytische Vergleiche wie Längsschnittstudien waren schwierig, weil historische
Daten nur eingeschränkt verfügbar waren. Die neuesten Ansätze der ‚Business Intelli-
gence‘ verbinden die verschiedenen Methoden (z.B. Seufert & Lehmann, 2006).
Managementinformationssysteme haben sich im Laufe ihrer Historie bezüglich ihrer Ziel-
setzung und dadurch ihrer Funktionalität stetig verändert (siehe 3.6). Die Motivation für
Managementunterstützung in den 60er Jahren war eine Verbesserung der Entscheidungs-
prozesse durch Datenanalyse und entsprechende Aufbereitung in Informationssystemen.
Der stark technikzentrierte Ansatz hat aber nicht den gewünschten Effekt der umfassen-
den Informationsversorgung hervorgerufen. Managementinformationssysteme beziehen
sich nach Laudon & Laudon (2002) auf einen bestimmten Funktionsbereich, wie z.B.
Personal oder Finanzen, und versorgen unterschiedliche Hierarchieebenen mit Daten in
verschiedenen Aggregationsformen. Als eine weitere Kategorie der Managementinforma-
tionssysteme werden die Entscheidungsunterstützungssysteme (EUS) oder auch Decision
Support Systems (DSS) genannt, die auf der Basis von einfachen Modellen mit einer
definierten Datenmenge operieren. Sie verwendeten schon statistische Algorithmen und
beinhalteten komplexere, aber immer noch starre Strukturen. Bei den nachfolgenden Füh-
rungsinformationssystemen (FIS) wurde zum ersten Mal die multidimensionale Modellie-
rung eingesetzt. Die Technologie entwickelte sich später zu den Data Warehouses (DW)
mit interaktiven Anfragen und der Verwendung von historischen Daten und weiter zu den
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Abbildung 3.6: Historie von Managementinformationssystemen (Humm & Wietek, 2005)
Business-InteIligence-Systemen, die mit Kennzahlensystemen, analytischen Anwendun-
gen und Data Mining als Technologie arbeiten, um Unternehmensdaten auszuwerten.
3.2.1 Managementinformationssysteme
Aufgrund dieser Entwicklung der unterschiedlichen Einsatzformen findet sich keine ein-
heitliche Definition für ein Managementinformationssystem. Eine ganz einfache Definiti-
on liefern McLeod und Schell in ihrem Lehrbuch; demnach ist ein Managementinforma-
tionssystem ein computerbasiertes System, das Informationen für Nutzer mit denselben
Interessen bereitstellt (McLeod & Schell, 2007). Dieses Merkmal alleine würde ein Mana-
gementinformationssystem keinesfalls von einem Informationssystem unterscheiden und
so spezifizieren die Autoren den Begriff weiter. Die bereitgestellten Informationen sollen
die vergangene, gegenwärtige und zukünftige Situation einer Organisation beschreiben.
Dabei werden die Informationen aus Daten produktiver Datenbanken mit Hilfe von zwei
unterschiedlichen Anwendungen produziert. Einerseits können periodische oder ad hoc
Berichte aus den Daten erstellt werden, andererseits können mathematische Modelle Fir-
menoperationen simulieren. Die so entstandenen neuen Informationen sollen zur Lösung
von Firmenproblemen beitragen. Das Ziel des Einsatzes von Managementinformations-
systemen in Organisationen ist es also, steuerungsrelevante Informationen, Datenbestän-
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Abbildung 3.7: Ein Managementinformationssystem-Modell nach McLeod & Schell
(2007)
de und Kennzahlen in einer Datenbank zu integrieren und in einer auf den Bedarf des
Nutzers abgestimmten Weise zur Verfügung zu stellen. Ein Data Warehouse liefert dazu
die Datensammlung mit einem integrierten, subjektorientierten, dauerhaften und zeitab-
hängigen Ansatz. Mit der Bereitstellung verlässlicher Informationen wird sowohl zentral
als auch dezentral die Basis für eine effiziente Steuerung und die Erfüllung planerischer
Aufgaben hergestellt. Den Problemlösungsaspekt von Managementinformationssystemen
unterstreicht O´ Brien (1999) wie folgt:
Management Information System (Managementinformationssystem) is a subset of
the overall internal controls of a business covering the application of people,
documents, technologies, and procedures by management accountants to solving
business problems such as costing a product, service or a business-wide strategy.
Management Information Systems are distinct from regular information systems
in that they are used to analyze other information systems applied in operational
activities in the organization. Academically, the term is commonly used to refer to
the group of information management methods tied to the automation or support
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of human decision making (O´ Brien, 1999).
Seine Definition spezifiziert Unternehmensbereiche, deren Daten bei der Problemlösung
bzw. Entscheidungsfindung eine Rolle spielen können und grenzt Managementinforma-
tionssysteme von Informationssystemen ab. Betrachtet man die beschriebenen Systeme,
fällt die Mächtigkeit der Anwendungen und ihr ehrgeiziges Ziel, Entscheidungen zu un-
terstützen, ins Auge. Riesige Datenmengen aus dem gesamten Unternehmen werden zu
Rate gezogen. Diese Auffassung suggeriert den Managern, dass mehr Daten bessere Ent-
scheidungen hervorbringen. Dabei können Zweifel darüber aufkommen, ob jede Informa-
tion für eine Entscheidung relevant ist und wer über den Grad der Relevanz entscheidet.
Ackoff hat die bis dahin angenommenen Vorteile von Managementinformationssystemen
kritisch betrachtet und Gegenvorschläge erarbeitet (Ackoff, 1967). Auf die Anforderung,
mehr relevante Informationen für das Management bereit zu stellen, antwortet Ackoff
mit Filterung und Verdichtung der benötigten Informationen. Er ist der Meinung, dass
es keinen Mangel an relevanten, sondern einen Überfluss an irrelevaten Informationen
gibt. Wenn sich Manager in einer für sie undurchsichtigen Entscheidungssituation befin-
den, wünschen sie sich ‚alles‘ an Informationen. Ackoff sagt, dass der Informationsbe-
darf erst mit einem adäquaten Entscheidungsmodell bekannt wird. Die Befürworter der
Managementinformationssysteme behaupten, dass Manager bessere Entscheidungen tref-
fen, wenn sie die gewünschten Informationen bekommen. Ackhoff behauptet dagegen,
dass in komplexen Entscheidungssituationen klare Entscheidungsregeln notwendig sei-
en. Ein Soll-Ist-Vergleich soll vor der Entscheidung durchgeführt und damit der Kontext
systematisiert werden. Nicht in jedem Fall führt eine bessere Kommunikation zu besse-
rer Leistung (performance) des Unternehmens, weil konkurrierende Manager von ver-
schiedenen Abteilungen durchaus durch Kommunikation die Leistung der Unternehmung
behindern können. Aus diesem Grund verlangt Ackoff, dass die Organisationsstruktur
und das Ziel- bzw. Leistungsbeurteilungssystem berücksichtigt werden müssen, bevor In-
formationsflüsse freigegeben werden. Und zuletzt plädiert Ackoff dafür, dass Manager
geschult werden, um ihr Informationssystem bewerten und steuern zu können, im Gegen-
satz zu den Anhängern von integrierten Systemlösungen, die behaupten, dass die Manager
nichts von der Funktionsweise des IS verstehen müssen, es nur bedienen können sollen.
Nach dem Prinzip der soziotechnischen Systemgestaltung spielen bei den Managementin-
formationssystemen außer der eingesetzten Technologie noch weitere Dimensionen eine
Rolle (Lee, 2003). So ist der organisationelle Kontext, in dem das Informationssystem
eingesetzt wird, von großer Bedeutung. Nach Lee (2003) gehört zum MIS auch seine
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Instanziierung als Informationssystem in einem Organisationskontext. Die Technologie
bezeichnet er ‚as a form of intellectual technology‘.
Ein elektronisches Rückmeldesystem kann als Managementinformationssystem verstan-
den werden, dessen Problemlösungskomponente aus der Verbesserung der Schüler- bzw.
Schulleistungsdaten in einem definierten Schulsystem besteht. Die Akteure auf den Orga-
nisationsebenen treffen Entscheidungen aufgrund eines Ist-Soll-Vergleiches, die Auswir-
kungen auf ihr persönliches Handeln in Form der Unterrichts- oder Schulentwicklung und
indirekt auf den Output der Bildungsteilnehmerinnen haben. Die Herausforderungen der
Implementierung sind denen aus der MIS-Forschung bekannten ähnlich: die Auswahl der
relevanten Informationen für die Entscheidungsfindung der Akteure, die Implementierung
der Technologie in der Organisation und die Motivation zur Nutzung.
3.2.2 Entscheidungsunterstützungssysteme
Aus den unterschiedlichen Definitionsversuchen von Entscheidungsunterstützungssyste-
men (oder im Englischen Decision Support Systems (DSS)) (Gorry & Scott Morton,
1989; Little, 1970; Alter, 1980; Bonczek et al., 1979; Keen, 1980) wird hier die von Wer-
ner aufgeführt. Er versteht unter einem Entscheidungsunterstützungssystem „ein aus Da-
tenbank, Modellbank und einem Kommunikationssystem bestehendes, computerbasiertes
Informationssystem, das dem Management eines Unternehmens Informationen und Ent-
scheidungshilfen zur Entscheidungsunterstützung zur Verfügung stellt“ (Werner, 1992,
S. 7).
Turban hat die übereinstimmenden Eigenschaften eines Entscheidungsunterstützungssys-
tems beschrieben. Entscheidungsunterstützungssysteme sind interaktive, computerbasier-
te Systeme, die Entscheidungsträger unterstützen sollen, Daten und Modelle zu nutzen,
Probleme zu identifizieren und zu lösen und Entscheidungen zu treffen. Die Problemlö-
sung durch Entscheidungshilfesysteme bezieht sich in der Regel auf schlecht oder un-
strukturierte (‚semi-strukturierte‘ ) Probleme. Entscheidungsunterstützungssysteme sol-
len die Entscheidungsfindung nicht ersetzen, sondern nur unterstützen, und die Effekti-
vität der Entscheidungen verbessern. Sie sollen sich einfach in Entscheidungsprozesse
integrieren lassen, schnell Informationen bereitstellen können und ihre Ergebnisse sollen
leicht zu interpretieren sein (Turban et al., 2005).
„Während die Ansätze aus den 60er- und 70er-Jahren noch weitgehend – gemessen an
ihren Ansprüchen – scheiterten, bauten die Werkzeuge späterer Generationen jeweils auf
ihren Vorgängern auf, lernten aus deren Fehlern und wurden zunehmend erfolgreicher“
(Humm & Wietek, 2005, S. 3). So entwickelten sich Managementinformationssysteme zu
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Entscheidungsunterstützungssystemen. Sie wurden speziell für die Entscheidungsfindung
der Leitung und des Managements einer Organisation entwickelt. Die Verwendung von
multidimensionaler Modellierung und die Beschränkung auf das Topmanagement zeich-
nen sie aus.
Im Gegensatz zu den Managementinformationssystemen steht bei Entscheidungs-
unterstützungssystemen nicht die Versorgung des Managements mit zeit- und
sachgerechter Information in Form von verdichteten und gefilterten Daten im
Vordergrund, sondern die effektive Unterstützung im Planungs- und Entschei-
dungsprozess (decision support) mit dem Ziel, die Entscheidungsqualität zu ver-
bessern (Gluchowski et al., 2008, S. 62).
Unter dem Begriff ‚Entscheidung‘ wird in der Entscheidungstheorie die (mehr oder weni-
ger bewusste) Auswahl einer von mehreren möglichen Handlungsalternativen verstanden
(Laux, 2005). Sie bildet also einen Prozess ab, der alle notwendige Schritte bis zur Ent-
scheidungsfindung beinhaltet. Nach Simon (1960) gliedert sich der Entscheidungsprozess
in drei Phasen:
1. Problemerkennung und -formulierung: „intelligence“
2. Erarbeitung von Lösungsalternativen: „design“
3. Auswahl einer Alternative: „choice“
Dabei entstehen zwei Forschungsbereiche: die normative und die empirische Entschei-
dungstheorie. Erstere versucht aus allen Alternativen für die vorher bestimmten Um-
welteinflüsse die beste auszuwählen. Dabei handelt es sich um gut strukturierte Ent-
scheidungsprobleme. Letztere versucht bei schlecht strukturierten Problemen erfolgver-
sprechende Verhaltensweisen bei der Problemlösung zu identifizieren. Sie werden un-
ter Berücksichtigung aktueller und denkbarer, zukünftiger Umweltzustände getroffen, um
die Bedingungen zur Verfolgung der gesetzten Unternehmensziele zu schaffen (Zahn &
Kleinhans, 1989). Abbildung 3.8 stellt den Entscheidungsprozess als ein Modell dar. Zu
diesem Entscheidungsprozess gehört die Informationsgewinnung und -verarbeitung ele-
mentar dazu. Zuerst wird in dem Prozess erkannt, dass aufgrund eines Problems die Not-
wendigkeit einer Entscheidung eingetreten ist. Durch eine geeignete Modellierung wird
das Problem formalisiert und mathematisch berechenbar gemacht. Das Modell wird im
Anschluss analysiert, was im Endeffekt zur Entscheidung führt. Das Entscheidungsmo-
dell ist die wichtigste Grundlage des Entscheidungsprozesses; von ihm hängt der Analy-
seaufwand und die Ergebnisqualität ab. In dem Entscheidungsmodell wählt der Entschei-
dungsträger eine aus den von ihm identifizierten Alternativen aus (Eisenführ & Weber,
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Abbildung 3.8: Der Entscheidungsprozess (Ziegenbein, 1996)
1986). Die Voraussetzung für ein solches Vorgehen ist, dass sämtliche entscheidungsre-
levanten Gesichtspunkte durch ein Zielsystem abgedeckt werden (Vollständigkeit), dass
nur so viele Ziele formuliert werden wie nötig und dass jedes Ziel durch ein Kriterium
operationalisiert wird und auf einer geeigneten Skala mittels mathematischer Operationen
behandelt werden kann (Nitzsch, 1992). Das Entscheidungsmodell eines gut strukturier-
Tabelle 3.2: Konsequenzenmatrix (Szyperski et al., 1974)
Umwelt
W1 W2 ... Wm
A A1 K11 K12 ... K1m
k A2 K21 K22 ... K2m
t . . . .
i . . . .
o . . . .
n An Kn1 Kn2 ... Knm
ten Problems kann in einer Konsequenzenmatrix (Abbildung 3.2) dargestellt werden. Die
Matrix bildet die möglichen Aktionen einer zu wählenden Alternative (A), und die rele-
vanten Umweltzustände (W), die mit einer bestimmten Eintreffwahrscheinlichkeit auf die
Alternative Einfluss nehmen können, in Form einer Konsequenz (K) ab (Szyperski et al.,
1974). Die Funktion
A×W → K (3.1)
kann in einer Matrix verdeutlicht werden. Eine IT-Unterstützung der Entscheidungsfin-
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dung kann also darin bestehen, dass Informationen zu den Alternativen und zu Umwelt-
einflüssen gesammelt und verarbeitet werden und nach einem vorher bestimmten Modell
und Auswahlprinzip eine Alternative als Ergebnis geliefert wird. Entscheidungsunterstüt-
zungssysteme werden bei semi-strukturierten Entscheidungen für die Abbildung komple-
xer, realer Entscheidungsprobleme und bei der strategischen Planung eingesetzt. Für die
strategische Planung kommen unter anderem ‚was-wenn‘-Analysen zum Einsatz, dabei
werden Umwelteinflüsse verändert und die daraus resultierenden Konsequenzen analy-
siert.
Nach der Typologie von Power (2002) kann ein Rückmeldesystem zu den datengestützten
Abbildung 3.9: Schematische Darstellung eines Entscheidungsunterstützungssystems
nach (Turban et al., 2005)
Entscheidungsunterstützungssystemen gezählt werden:
These systems analyze large pools of data found in major organizational systems.
They support decision making by allowing users to extract useful information
that previously was buried in large quantities of data. Often data from transaction
processing systems (TPS) are collected in data warehouses for this purpose. On-
line analytical processing (OLAP) and data mining can then be used to analyze
the data (Power, 2002, S. 13).
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Dadurch kommt zu den Anforderungen an ein Managementinformationssystem eine kom-
plexe Datenbankstruktur, Interaktivität, Formalisierung des zu entscheidenden Problems
und die Suche nach Mustern hinzu.
3.2.3 Business Intelligence
Der Begriff Business Intelligence (BI) wurde von der Gartner Group im Jahre 1996 erst-
malig verwendet. „Data analysis, reporting, and query tools can help business users wade
through a sea of data to synthesize valuable information from it - today these tools col-
lectively fall into a category called ‚Business Intelligence‘ “ (Anandarajan et al., 2003,
S. 18). Hinter dem Konzept der BI steckt ein integriertes IT-Gesamtkonzept, das durch
Datenintegration mit Hilfe von ETL-Werkzeugen (extract, transform, load) auf der Daten-
nutzungsebene eine Präsentations- und Analyseschicht anbietet. Dabei werden heterogene
Daten bereinigt sowie syntaktisch und semantisch aufbereitet. Diese werden in den ent-
scheidungsorientierten Datenspeicher geladen und fertigen Schemastrukturen zugeordnet
(Gluchowski & Kemper, 2006). Für diese Art von Informationssystem wird häufig die
Technologie der Data Warehouses genutzt. Integrierte Schul-Managementinformations-
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Abbildung 3.10: Business-Intelligence-Schichtenarchitektur (Gluchowski & Kemper,
2006)
systeme können in einer ganzheitlichen Ausprägung als BI-Lösungen verstanden werden.
Dabei können Rückmeldesysteme ein Vorsystem für das Gesamtkonzept sein.
3.3 Bedeutung von Managementinformationssystemen für
Entscheidungen im Schulkontext
Die Tabelle 3.4 systematisiert alle wichtigen Aspekte der Managementunterstützungs-
systeme und fasst diese zusammen. Führungsinformationssysteme lassen sich auf der stra-
tegischen Ebene einer Organisation, Managementinformationssysteme und Entscheidungs-
unterstützungssysteme auf allen Managementebenen einsetzen. Alle drei werden aus Sys-
temen der operativen Ebenen mit Daten beliefert, die über alle Organisationsbereiche mit-
tels Informationstechnik erfasst werden. Modell-basierte Unterstützungssysteme setzen
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Tabelle 3.4: Eigenschaften der unterschiedlichen Managementunterstützungssysteme
nach Laudon & Laudon (2002)









































voraus, dass die Lösungen durch eine formale Modellierung in der Datenbank gespei-
chert werden. Dies kann bei der Nutzung von Leistungsdaten nicht gewährleistet wer-
den. Dafür wäre es notwendig, die Entscheidungen in eine semi-strukturelle Ordnung zu
bringen. Solange kausale Zusammenhänge zwischen Leistungsentwicklung und Förder-
maßnahmen jeglicher Art nicht nachgewiesen werden, ist eine volle Automatisierung der
Entscheidungsfindung im speziellen Kontext der Schule nicht realisierbar. Die Betrach-
tung der historischen und aktuellen Daten, der Verlauf der Leistungsentwicklung und das
Ziehen von Vergleichen zwischen unterschiedlichen Tests ist individuell und kontextbezo-
gen zu beurteilen. Die automatisierte Generierung von Handlungsempfehlungen anhand
von statistischen Leistungsdaten widerspricht dem heutigen pädagogischen Trend der in-
dividuellen Förderung. Die Charakteristik der Entscheidungen im Bereich der Rückmel-
dung von Leistungsdaten und daraus resultierende Maßnahmen zur Förderung und Ver-
besserung der Outputqualität kann als ein Systembaustein eines organisationsübergrei-
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fenden Entscheidungsunterstützungssystems angesehen werden, nicht aber als separates
System. „Die Erfahrung aus mehr als 40 Jahren kommerzieller Datenverarbeitung haben
eines deutlich gemacht: Technikzentrierte Lösungen führen niemals zu betriebswirtschaft-
lichem Mehrwert, sondern verursachen eher Frustrationen und Krisen“ (Gluchowski &
Kemper, 2006, S. 12). Aus den vorgestellten Definitionen lassen sich folgende Aspek-
te eines Managementinformationssystems ableiten: Die Systeme müssen die Aktualität
der Daten je nach Organisationsebene beachten, dabei ist auf Sicherheit und Konsistenz
der Daten zu achten. Um den Analyse-Anforderungen der verschiedenen Akteure nach-
kommen zu können, müssen sowohl die verwendeten Methoden flexibel sein als auch die
abgebildeten Modelle der Realität möglichst nahe kommen. All das ist unter dem Aspekt





Die IT-Unterstützung des ergebnisorientierten Unterrichtsentwicklungsprozesses ist auf-
grund des hohen Datenaufkommens in der nahen Zukunft unerlässlich. Das zeigen auch
die internationalen Vorreiterprojekte (Light et al., 2005; Schildkamp & Teddlie, 2008;
Visscher & Bloemen, 2001; Nolan & Ayres, 1996). Einen großen Teil des Datenbestandes
in diesem Bereich machen die schulischen Leistungsergebnisse aus. Da die Verarbeitung
ohne Hilfe der IT nicht mehr leistbar ist, versucht diese Arbeit, einen Lösungsansatz im
Bereich der Rückmeldung der Leistungsmessung für die zukünftige Qualitätssicherung
und -entwicklung zu finden. Dabei ergeben sich folgende Forschungsfragen: Wie ist das
Informationsmanagement in Schulen im Bereich der Leistungsdaten zurzeit organisiert?
Welche Systeme und Datenbestände werden zurzeit für die outputgesteuerte Qualitätssi-
cherung benutzt? Die Fragestellung besteht aus folgenden Teilfragen:
• Welche Akteure gibt es auf den unterschiedlichen Managementebenen der Schule?
• Wie sieht der Prozess der Leistungsmessung und -rückmeldung aus?
• Welche Informationen brauchen die Akteure für diesen Prozess?
• Welche Daten liegen digital vor?
• Welche Daten müssen noch erfasst werden?
• In welchem Format liegen die Daten vor?
• Wo liegen diese Daten?
• Welche IT-Systeme werden zurzeit in diesem Bereich eingesetzt?
Die Übertragung der theoretischen Konzepte des Informationsmanagements auf den kon-
kreten Fall Schule bedarf einer genauen Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Anwen-
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dungskontext. Obwohl die Grundzüge des Informationsmanagements in jeder Organisa-
tion gelten, ist ihre konkrete Implementierung von vielen Faktoren abhängig. Nach dem
Krcmar-Modell (siehe Kapitel 3) teilt sich das Informationsmanagement in die Ebene
der vorhandenen Infrastruktur, in die der Informationssysteme und in die des Informati-
onsangebotes als Querschnitt. Das impliziert, dass eine systematische Untersuchung des
Informationsmanagements im Kontext der Schule diese Ebenen fokussiert. So gestaltet
sich die Ist-Analyse nach diesem Modell.
4.1 Die Organisation Schule
Bevor die eigentlichen Ebenen des Informationsmanagements im Schulkontext beschrie-
ben werden können, wird die Organisationsstruktur bezogen auf die Leistungsmessung
analysiert. Diese Analyse umfasst auch die Stakeholder des zu entwickelnden Informati-
onssystems, deren Anforderungen in die Konzeption einfließen werden.
Bei der Organisation Schule handelt es sich aus der Sicht der Organisationstheorie „um
die lockere Verknüpfung von Elementen oder Bausteinen in Systemen, die durch eine
hohe Eigenständigkeit der Elemente und nur eine komplexe Steuerbarkeit charakterisiert
sind“ (Eichler, 2008, S. 50).
Die Organisation ‚Schule‘ richtet sich in erster Linie nach dem (Miss-)Erfolg des im Klas-
senraum stattfindenden Lernprozesses. Die unterschiedlichen Ausprägungen von indivi-
duellen Lernprozessen der Lernenden werden in einer strukturell standardisierten Form
des Unterrichts eingebettet. In diesem Rahmen sollen Lehrkräfte weitestgehend für sich
alleine fachliche und soziale Ziele (Lehr- und Erziehungsauftrag) gleichermaßen gut um-
setzen. Das Schulsystem sichert für das Erreichen dieser Ziele der einzelnen Lehrkraft in
ihrem Handeln große Freiheiten zu. Die Kontrolle ihres Handelns schlägt sich hauptsäch-
lich in der Leistungs- und Verhaltenskontrolle der Schülerinnen und Schüler nieder.
Eine weitere lockere Verknüpfung von Elementen findet sich auf der Schulebene. Hier
kann die besondere (Un-)Abhängigkeit zwischen Lehrkräften und Schulleitungen beob-
achtet werden. Schulleiter haben in ihrer Rolle keine Weisungsbefugnis gegenüber den
Lehrkräften, trotzdem bescheinigt die Forschung der Schulleitung einen besonderen Ein-
fluss auf den Erfolg der Schule und somit auch ihrer Organisationsmitglieder (Pfundtner,
2010). Je nach Land kann das Schulsystem zentral oder dezentral organisiert werden. Die-
ser Faktor beeinflusst einerseits den Wirkungsgrad der Schulleitung und andererseits die
Rolle der Ministerien bzw. der schulischen Kontrollbehörden. Unter diesen Gesichtspunk-
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Abbildung 4.1: Organisation des Schulwesens in Deutschland als Kontext für ERMS
ten wird im Folgenden das deutsche Schulsystem mit seinen Elementen und Bausteinen
bzw. Steuerungsmechanismen vorgestellt; dabei wird auf die Leistungskontrolle durch
externe Evaluation Bezug genommen.
4.1.1 Die länderübergreifende Ebene des Schulsystems
Nach dem deutschen Grundgesetz Art. 7 Abs. 1 hat der Staat die Aufsicht über das gesam-
te Schulwesen. Im föderalistisch aufgebauten Deutschland wird das Bildungswesen von
der Länderhoheit geprägt. Das den Ländern übergeordnete Bundesministerium für Bil-
dung und Forschung (BMBF) nimmt im Bereich des Bildungswesens hauptsächlich Auf-
gaben der Bildungsforschung, früher durch die Bund-Länder-Kommission (BLK), in der
Bildungsplanung und in der länderübergreifenden Koordination (im Rahmen der Ständi-
gen Konferenz der Kultusminister (KMK)) wahr. Im Zuge der Föderalismusreform 2006
wurde die Zusammenarbeit zwischen Bund und Ländern neu strukturiert. Seitdem wer-
52
den drei Kernaspekte fokussiert: die Feststellung der Leistungsfähigkeit des Bildungswe-
sens im internationalen Vergleich, Bildungsberichterstattung und gemeinsame Empfeh-
lungen (Quelle: www.bmbf.de). Sowohl der Bereich der Messung der Leistungsfähigkeit
als auch die Bildungsberichterstattung überschneiden sich mit dem Thema Rückmeldung
von Leistungsergebnissen.
Die KMK reagierte auf das unterdurchschnittliche Abschneiden des deutschen Schul-
systems in den PISA-Studien mit der Verabschiedung von Bildungsstandards und deren
Messung in den Schulen. Für die Unterstützung dieses Vorhabens wurde das Institut zur
Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) mit dem Ziel der Aufgabenerstellung für
die Messungen und zum Zwecke des Bildungsmonitorings gegründet. „Die Arbeitsberei-
che des IQB sind im Kern auf die Operationalisierung, Implementation und Evaluation der
länderübergreifenden Bildungsstandards ausgerichtet“ (Quelle: www.iqb-berlin.de).
Mehrere Universitäten und Forschungsinstitute in Deutschland übernehmen im Auftrag
des BMBF die Konzeption und die Durchführung der Vergleichsstudien. Hier seien nur
einige Beispiele genannt:
• Das Deutsche Institut für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) führt fe-
derführend die National Educational Panel Study durch.
• Leibniz-Insititut für die Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathematik an der
Universität Kiel
• Universität Landau - Vergleichsarbeiten 3 und 8
• Max-Planck-Institut für Bildungsforschung
• Friedrich-Schiller-Universität Jena
Die in diesen Studien nötige Koordination mit den Bundesländern erfordert aufwendige
Kommunikations- und Abstimmungsprozesse.
4.1.2 Landesebene
Im Rahmen der föderalen Struktur bestimmen die einzelnen Bundesländer als Aufsichts-
behörden die Bildungspolitik und treffen Entscheidungen für alle Schulen in dem jeweili-
gen Bundesland. In ihre Zuständigkeit gehören die inneren Schulangelegenheiten, die alle
inhaltlichen und organisatorischen Fragen von Lernen und Lehren und die Lernerfolgs-
kontrollen umfassen. Sie führen die Dienst- und Fachaufsicht über alle Schulen im Land.
Die Aufgaben der Schulaufsicht sind in den jeweiligen landesspezifischen Schulgeset-
zen festgehalten. Stellvertretend für die Bundesländer sei hier aus dem Schulgesetz des
Landes Nordrhein-Westfalen zitiert (Stand 1.7.2012 Neunter Teil § 86):
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(1) ... Die Schulaufsicht umfasst die Gesamtheit der Befugnisse zur zentralen Ord-
nung, Organisation, Planung, Leitung und Beaufsichtigung des Schulwesens mit
dem Ziel, ein Schulsystem zu gewährleisten, das allen jungen Menschen ihren
Fähigkeiten entsprechende Bildungsmöglichkeiten eröffnet.
(2) Die Schulaufsicht umfasst insbesondere
1. die Fachaufsicht über Schulen und die Studienseminare (§ 3 Abs. 1 Leh-
rerausbildungsgesetz)...,
2. die Dienstaufsicht über Schulen und die Studienseminare,
3. die Aufsicht über die Schulen in freier Trägerschaft nach Maßgabe des
Elften Teils.
Sie hat die Aufgabe, die Schulträger zur Erfüllung ihrer Pflichten anzuhalten und
das Interesse der kommunalen Selbstverwaltung an der Schule zu fördern.
(Quelle: www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulrecht/Gesetze/index.html)
Im Allgemeinen wird in den Flächenstaaten ein zweistufiges Schulaufsichtsmodell prak-
tiziert. Die obere Schulaufsichtsbehörde ist das Kultusministerium selbst, das mit den un-
teren (gelegentlich auch mittleren) Schulaufsichtsbehörden (Schulämtern, Landesschul-
behörden) die Aufsichtspflicht nach Schularten bzw. Regionen teilt.
Die Schulaufsicht regelt die innerschulischen Angelegenheiten mit Gesetzen und Erlas-
sen sowie die gesamte Planung, Organisation, Leitung und Beaufsichtigung des Schulwe-
sens. Unter anderem entscheidet sie über die Entwicklung der öffentlichen Schulen, die
Regelung der Schulpflicht und des Unterrichtsbetriebes, sie trifft inhaltliche Entscheidun-
gen bezüglich zu etablierender Ausbildungsgänge, der Unterrichtsziele, des Unterrichtss-
toffs und schließlich entscheidet die Schulaufsicht auch über die Daseinsberechtigung von
Schulstandorten (Dalin & Pöhlandt, 1999). Einerseits bedeutet das die Überprüfung der
Einhaltung der Gesetze, andererseits eine Beratungstätigkeit, die die Schulentwicklung
vorantreibt.
Im Rahmen der Fachaufsicht wurde als Post-PISA-Maßnahme die Schulinspektion als
Aufgabe der Schulaufsicht eingeführt. Schulinspektionen sollen von der Schulaufsicht in
regelmäßigen Abständen durchgeführt werden. Die Ergebnisse der standardisierten Beob-
achtung zu bestimmten sachlichen Gesichtspunkten werden erfasst, ausgewertet und mit
der Schulleitung diskutiert. Zusammen mit der Schule werden Ziele (neu) definiert und
in einer zweiten Phase überprüft. Die Schulaufsicht soll in diesem Zuge zunehmend eine
beratende Rolle, wie es aus dem britischen bzw. holländischen Schulsystem bekannt ist,
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übernehmen. Umfangreiche Qualitätsmodelle wurden von den Ländern entwickelt, die
die Grundlage für die Bestimmung der Qualität in der Einzelschule ermöglichen sollen.
Zu der empirischen Betrachtung der Schulleistung gehören die standardisierten Evaluatio-
nen und schulinterne Selbstevaluationen sowie externe, regionale oder bundesweite Mes-
sungen. Die Diskussion über die Wichtigkeit bzw. den Einfluss der Testergebnisse auf
die Beurteilung der Schulqualität wird international unterschiedlich geführt (Böttcher &
Kotthoff, 2007). Die USA mit dem No-Child-Left-Behind-Gesetz vertreten den Stand-
punkt, dass die Messergebnisse spürbare Folgen haben und sich auf die Qualität auswir-
ken müssen. Demgegenüber beurteilt die niederländische Schulinspektion ausschließlich
Selbstevaluationen und keinerlei externe Leistungsmessung. Jede Schule wird an ihren ei-
genen Zielen und Evaluationen gemessen. In dieses Spektrum soll sich die neu aufgelegte
deutsche Schulinspektion mit dem Ziel der Kontrolle der gesetzlichen Vorgaben und der
Rolle des Katalysators für die Weiterentwicklung einordnen.
In dieser Arbeit wird die These vertreten, dass der Schulaufsicht in ihrer unterstützenden
und kontrollierenden Rolle die Einsicht in die aggregierten Testergebnisse der Schulen zu
gewähren ist, damit sie mit dem Wissen und den Erfahrungen aus den Beobachtungen in
den Schulen einer bestimmten Region wirksam beraten und zusammen mit der Einzel-
schule die Qualitätsentwicklung vorantreiben kann. Es muss um die richtige Mischung
von Druck von außen und Zug von innen gehen (Buchen et al., 2006).
Neben den ministeriellen Aufgaben der Länder wird in vielen Bundesländern die opera-
tive Unterstützung in der Schulentwicklungsplanung durch Landesinstitute geleistet. Sie
unterstützen die Schulen als Dienstleister in der Qualitätssicherung und -entwicklung.
Demnach gehört zu ihren Aufgaben das Thema ‚Evaluationen‘. Sie stehen an der Schnitt-
stelle zwischen Bildungsforschung und Schulpraxis und spielen somit bei der Organisati-
on und Durchführung von Evaluationen eine unterstützende, teilweise auch durchführen-
de Rolle.
Mehrere Bundesländer haben für die Aufgabe der Qualitätssicherung und -entwicklung
Landesinstitute eingerichtet. So unterhält Baden-Württemberg das Landesinstitut für Schul-
entwicklung, Bayern und Schleswig-Holstein die Qualitätsagentur, Hamburg das Landes-
institut für Lehrerbildung und Schulentwicklung. In die Zuständigkeit dieser Institute fällt
die Selbst- und Fremdevaluation ihrer Schulen, darunter auch die bundes- und landeswei-
ten Lernstandsmessungen oder Vergleichsarbeiten.
Fachdidaktiker der Landesinstitute werden in allen Bundesländern in die Aufgabenerstel-
lung für einzelne Tests eingebunden. Diese Tätigkeit erfolgt nach standardisierten Vorga-
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ben des zuständigen Evaluationsinstitutes bzw. des Instituts für Qualität in der Bildung
(IQB) für die bundesweiten Messungen. Metadaten einer Aufgabe, die mit der Erstellung
vergeben werden müssen, können sein: Schwierigkeitsniveau, Kompetenzniveau, Sach-
gebiet, Aufgabentyp, Punktzahl, etc. (Näheres dazu im Abschnitt Rückmeldeprozess).
4.1.3 Die kommunale Selbstverwaltung im Schulsystem
Die kommunalen Schulverwaltungen (kreisfreie Städte, Landkreise, Gemeinden) nehmen
die Rolle der Schulträger ein. Die Kommunen haben im Rahmen der kommunalen Selbst-
verwaltung das Recht, alle Angelegenheiten der örtlichen Gemeinschaft frei von Wei-
sungen dezentral zu regeln, dazu gehört die Schulträgerschaft. Die im vorigen Abschnitt
beschriebene staatliche Aufsicht und diese kommunale Selbstverwaltung bilden die ge-
meinsame Verantwortung für das Schulwesen ab (zur kontroversen Diskussion der geteil-
ten Verantwortung zwischen Land und Kommune siehe Ipsen (2009)). Hierbei übernimmt
der Schulträger nach Hebborn (2010) folgende Aufgaben:
• Schulentwicklungsplanung
• Schulorganisation und Festlegung der Schulstandorte einschließlich Schul-
bezirken und Schuleinzugsbereichen
• Bau, Einrichtung und laufende Unterhaltung der Schulgebäude
• Ausstattung der Schulen mit Lehr- und Unterrichtsmitteln
• Verwaltung der Schulen
• Mitwirkung bei der Bestellung der Schulleitung (unterschiedliche Länder-
regelungen)
• Organisation der Schülerbeförderung
• Gewährleistung der Lernmittelfreiheit (in den meisten Bundesländern)
• Unterhaltung von schulergänzenden Einrichtungen wie z.B. Bildstellen (als
Pflichtaufgabe oder freiwillige Selbstverwaltungsaufgabe) (Hebborn, 2010,
S. 292).
Die Schulträger sind für die Sachausstattung und den laufenden Sachaufwand (äußere An-
gelegenheiten), wie auch für die Computerausstattung der Schulen verantwortlich. Nach
dem Bildungsbericht 2008 erbringen die Kommunen rund 17 Prozent der Bildungsaus-
gaben, die sich hauptsächlich aus Bauunterhaltung und Schülerfahrtkosten zusammenset-
zen.
Geht man davon aus, dass die Inputqualität auf den Prozess und den Leistungsoutput der
Schülerinnen und Schüler einen erheblichen Einfluss hat, wie es auch in den in der Ein-
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leitung erwähnten Qualitätsmodellen zum Ausdruck kommt, tragen die Kommunen einen
großen Teil zum Erfolg bei. Das Schulumfeld, die Sachausstattung (Computerausstattung,
Lehrmittel, etc.), der Zustand des Schulgebäudes gehören zu den Inputfaktoren, die eine
gute Schule beeinflussen. Deshalb muss der Schulträger die Möglichkeit einer Analyse
der Leistung seiner zugehörigen Schulen im Kontext der Ausstattungserfassung bekom-
men.
Eine große Rolle spielt in der kommunalen Schulträgerschaft die Organisation der Schul-
verwaltung. Das gesamte nicht-pädagogische Personal ist in der Trägerschaft der Kommu-
nen, d.h. auch die Sekretärinnen und andere Verwaltungsmitarbeiterinnen. Sie betreiben
auch die für die Arbeit notwendige technische Infrastruktur. Aufstellung und Installation
der Computer, Wartung und Support der Mitarbeiter. Je nach Größe des Schulträgers und
der dazugehörigen Schulen bedeutet diese Aufgabe einen hohen organisatorischen und
finanziellen Aufwand. Die Schulträger der Großstädte in Deutschland haben nicht selten
10.000 Endgeräte und mehrere Tausend Nutzer zu betreuen, was ohne ein ganzheitliches
Konzept nicht zu leisten ist.
Neben der Sachausstattung und deren Betrieb in der Kommune wird in den meisten Bun-
desländern die medienpädagogische Arbeit außer von einigen Landesmedienzentren von
kommunalen Medienzentren organisiert. Sie bereiten Konzepte für selbständiges und ak-
tives Lernen mit Medien im Unterricht sowie für mediale Infrastrukturen in Schulen, sie
stimmen sich bezüglich der Mediennutzung mit den Schulbuchverlagen ab; außerdem
informieren sie über Risiken und Chancen der Mediennutzung. Darüber hinaus wird in
Kooperation mit kommunalen Rechenzentren der Ausbau der IT-Ausstattung und die Um-
setzung verabredeter Support-Level zwischen Schulträger und Schule unterstützt (Welling
et al., 2010). Hier kann der Umgang mit Informationssystemen erlernt, ihr pädagogisch
sinnvoller Einsatz für die Unterrichts- und Schulentwicklung verortet werden. Die Quali-
fizierung der Lehrkräfte und der Schulleitungsmitglieder in Bezug auf Rückmeldesysteme
kann durch die Medienzentren organisiert werden.
4.1.4 Die Ebene der Einzelschule
Nicht nur bei der gemeinsamen Verantwortung von Land und Kommunen findet sich ein
Dilemma, auch die Schule als Organisationseinheit in dem oben geschilderten Schulwe-
sen beinhaltet eine Kontroverse. Einerseits sollen Schulen mehr Autonomie bekommen,
unter anderem in Form von Schulbudget, Eigenverantwortung in der Schulentwicklung
etc. Anderseits ändert sich in den Schulverwaltungsprozessen nur sehr wenig, um diese
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Autonomie zu ermöglichen. Weiterhin werden Schulen mit Erlassen aus den Ministerien
reguliert, unterliegen der staatlichen Aufsicht, die auch über Ressourcen, Personal und
Strukturen entscheidet. Schulleiterinnen und Schulleiter haben keine Weisungsbefugnis
gegenüber den Lehrkräften, sie sind auf ihre Zustimmung angewiesen. Die Einzelschule
hat zurzeit auch keine Rechenschaft über ihre Entwicklung abzulegen. Dies ist hinder-
lich im Blick auf die Schulentwicklung (Lohmann, 2010a). Das zentrale Instrument der
Schulentwicklung ist das Schulprogramm. Es wird im Idealfall von der Schulleitung und
dem Kollegium (eventuell auch unter Beteiligung der Schüler und Eltern) gemeinsam ent-
wickelt. Damit soll eine gemeinsame Grundlage für die pädagogische Arbeit geschaffen
werden, die das individuelle Vorgehen der Lehrkräfte im Unterricht aufeinander abstimmt
und die Einzelschule als Einheit gegenüber der Schulaufsicht auf der Ebene der Steuerung
stärkt und absichert (Bauer, 2010).
Auf der Ebene der Einzelschule treffen die Schulleitung und die Schulkonferenz die Ent-
scheidungen bezüglich der inneren Schulangelegenheiten. Hier werden ministerielle Ver-
fügungen schulspezifisch implementiert und eingeführt, die Berichterstattung gegenüber
den Schulaufsichtsbehörden (bspw. im Rahmen von Schulinspektionen), externe und in-
terne Evaluationen und operative Verwaltungsaufgaben (Stundenpläne, Fehlzeitenerfas-
sung, Erstellung von Statistiken etc.) durchgeführt. Eine eigenverantwortliche Schule, so
die Theorie, müsste hier wesentlich mehr Freiräume für die Gestaltung bekommen, eine
größere Verantwortung in der Personalentwicklung und damit auch eine stärkere Verant-
wortung für die Schulqualität übernehmen. Nach diesem Prinzip hat Lohmann (2010b)
die neue Steuerung der eigenverantwortlichen Schule in Phasen eingeteilt (Abb. 4.2). In
mehreren Phasen des neuen outputorientierten Steuerungsmodells spielen Evaluation, da-
tengestützte Entscheidungen und Kennzahlen zur Zielmessung eine Rolle. Die Erfassung,
Verarbeitung, Speicherung und Archivierung dieser Daten leistet zum größten Teil die
Schule. Werden standardisierte Selbst-Evaluationen für die Bestimmung der Ausgangssi-
tuation durchgeführt, ist die Schule der Hauptakteur bei der Durchführung und Auswer-
tung. Wie aber aus dem Qualitätszirkel ersichtlich, fallen die Daten in unterschiedlichen
Phasen und Kontexten an. Die Schulleitung entscheidet über die Ausgestaltung dieser
Phasen und damit über die Rahmenbedingungen der Datenerhebung und -auswertung. Bei
externen, vom Bund bzw. Land per Erlass verordneten Tests spielt die Einzelschule die
ausführende Rolle. Je nach Anlage und Ablauf der Evaluation kommen auf die Schule un-
terschiedliche Aufgaben zu. Die Schule ist Urheber der Stammdaten ihrer Schülerschaft,
die Schulverwaltung kann darüber hinaus Kontextdaten zu Erziehungsberechtigten, Mi-
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Abbildung 4.2: Neue Steuerung - Phasen der Qualitätsentwicklung und -sicherung inner-
halb der eigenverantwortlichen Schule (Lohmann, 2010b, S. 89)
grationshintergrund etc. speichern. Diese Daten finden in den Leistungsstudien Verwen-
dung. Die Durchführung der Tests ist, abgesehen von einigen international angelegten
Studien, Aufgabe der Schule. Bei manchen Studien wird auch die Dateneingabe von den
Lehrkräften der Schule organisiert. Der Fokus dieser Arbeit liegt auf der Rückmeldung
der Ergebnisse und der Verarbeitung bzw. Nutzung dieser Daten im Kontext der Schule.
Aus dieser komplexen Mehrebenenstruktur der Schulorganisation ergeben sich unter-
schiedliche Entscheidungsdimensionen des Informationsmanagements, die im Folgenden
beim Einsatz von elektronischen Rückmeldesystemen zu berücksichtigen sind. Die Ver-
teilung der Qualitätssicherung in der Bildung erstreckt sich auf mehrere getrennte Orga-
nisationsebenen, was die Planung, Durchführung und Kontrolle der Prozesse erschwert.
4.2 Querschnittsaufgaben der Schule im Informations-
management
Nach dem Modell von Krcmar (Abbildung 3.2) fallen bestimmte Aufgaben auf allen drei
Ebenen des Informationsmanagements an, sie sind nicht eindeutig einer dieser Ebenen
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zuzuordnen. Im Folgenden werden diese Aufgaben auf den schulischen Kontext bezogen
mit dem Fokus auf die Rückmeldesysteme.
4.2.1 Strategie des Informationsmanagements im Schulkontext
Strategisches Informationsmanagement hat als Ziel, aus der rasant wachsenden Daten-
menge entscheidungs- und steuerungsrelevante Informationen herauszufiltern und daraus
auf den Entscheidungsebenen handlungsrelevantes Wissen zu generieren. Seine Aufgaben
bestehen aus der Situationsanalyse (Bestimmung der strategischen Rolle der Informati-
onsfunktion), Zielplanung (Festlegung der strategischen IT-Ziele), Strategieentwicklung,
(Entwicklung der IT-Strategie), strategische Maßnahmenplanung (Planung der Maßnah-
men zur Erreichung der strategischen IT-Ziele gemäßder IT-Strategie) und der Beschaf-
fung von Informationen (Informationsbeschaffung für die Planung, Überwachung und
Steuerung zur wirksamen Schaffung, Aufrechterhaltung und Nutzung der Informations-
infrastruktur) (Heinrich & Stelzer, 2009). Diese komplexe Aufgabe ist für die Organi-
sation Schule aufgrund der zuvor geschilderten Struktur nicht trivial. Die verschiedenen
Organisationsebenen haben unterschiedliche strategische Ausrichtungen wegen ihrer lose
gekoppelten Struktur. In einem Punkt verfolgen sie aber ein Ziel: Verbesserung der Qua-
lität im Bildungssystem. Für das Messen dieses Ziels bedarf es Kennzahlen, die sich aus
der Situationsanalyse und der Zielplanung ergeben.
Die Bundesebene strebt die Qualitätsentwicklung des gesamtdeutschen Schulsystems in
ihrer föderalen Ausrichtung an, die Kultusministerien der Länder haben die Aufsichts-
pflicht über die Schulen und die von ihnen angebotene Qualität. Die Schulleitungen tragen
Verantwortung für ihre eigenen Schulen, für die Qualität des Unterrichts und der sonsti-
gen Angebote. Aus dem gesamten Spektrum der Strategie betrachtet die vorliegende Ab-
handlung den Bereich der Leistungsmessung mit Hilfe unterschiedlicher Evaluationen. In
diesem Bereich existiert keine umfassende Strategie im Bildungswesen, obwohl gewisse
Entwicklung in diese Richtung zeigen.
Die ersten Bemühungen, die Daten über die separaten empirischen Studien hinaus zu nut-
zen, zeigt das Konzept der Bildungsberichterstattung sowohl auf der Bundes- als auch auf
der Landesebene. Ihr Ziel ist, die Öffentlichkeit mit steuerungsrelevanten Informationen
über Rahmenbedingungen, Verlaufsmerkmale, Ergebnisse und Erträge von Bildungspro-
zessen zu versorgen. Dies kann erreicht werden, wenn der Zustand des Systems und die
Wirkung der Maßnahmen mittels geeigneter Indikatoren erfasst werden. Die Indikatoren
liefern steuerungsrelevante Informationen, wenn sie folgenden Kriterien entsprechen:
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• Dokumentation der wichtigsten Wirkungen im Bildungssystem (Kompetenzen, Ab-
schlüsse, Bildungserträge)
• Beschreibung der für das Bildungssystem relevanten Kontextfaktoren (Angaben zur
Demographie, Wohlstands- und Sozialindikatoren)
• Identifizierung politisch beeinflussbarer Inputmerkmale (Bildungsausgaben, Per-
sonalressourcen, Bildungsangebote / Bildungseinrichtungen, Bildungsbeteiligung
/ Bildungsteilnehmer)
• Prozessqualität (Umgang mit Bildungszeit, Übergänge, Qualitätssicherung und Eva-
luation) (Bildungsberichterstattung, 2006).
Die Ausprägung der aufgezählten Indikatoren, insbesondere die zur Beschreibung der
Wirkung und der Prozessqualität, erfordert die Erhebung eines Individualdatensatzes über
die einzelnen Bildungsteilnehmerinnen bzw. -teilnehmer in den jeweiligen Schulen. Im
Zuge der Neustrukturierung der Bildungsstatistik im Hinblick auf das Bildungsmonito-
ring hat die KMK den so genannten Kerndatensatz beschlossen, der auch anonymisierte
Individualdaten erfasst. So werden erstmalig der Migrationshintergrund, das Jahr der Erst-
einschulung oder Informationen zur Anzahl der Unterrichtseinheiten erhoben.
Eine umfassende Zusammenstellung der vorhandenen und noch zu erhebenden Daten auf
Bundesebene wurde für das nationale Bildungsmonitoring vom Konsortium Bildungs-
berichterstattung durchgeführt (siehe Anhang A). Es erarbeitete eine Datenstrategie und
liefert einen Überblick über die derzeitige Datenlage, die in allen Bundesländern heute
schon zuverlässig vorgehalten wird. Diese Daten dienen als Grundlage für die Bildungs-
berichterstattung für die Öffentlichkeit und können für ein Informationssystem für die
Rückmeldung bzw. als Kontextdaten für die Analyse verwendet werden.
Die Diskussion über die zentrale Speicherung von Individualdaten für den Bildungsbe-
richt, zu denen neben den Kontextdaten auch die Leistungsdaten zählen, wird in dem
Konzept der KMK ebenfalls diskutiert. Aus der Tabelle A ist jedoch ablesbar, dass eben
diese Daten noch gar nicht oder nur eingeschränkt erfasst bzw. auswertbar sind. Die Er-
fassung und Auswertung dieser Individualdaten ist eine wesentliche Aufgabe eines elek-
tronischen Rückmeldesystems. Somit ergibt sich der Bedarf der Datenerfassung und der
-rückmeldung für die Bundesebene.
Die international diskutierte neue Forschungsperspektive der Educational Governance-
Forschung beschäftigt sich mit aktuellen Fragen der Systemsteuerung im Bildungswesen,
indem sie mehr Aspekte des Steuerungsgeschehens in den Vordergrund rückt, aktuelle
Entwicklungen besser zugänglich macht und Beiträge unterschiedlicher Disziplinen mit-
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einander in Beziehung setzt (Altrichter et al., 2007). Dabei ist die zentrale Frage, wie „die
Handlungsabstimmung in einem Mehrebenensystem mit zahlreichen Akteuren erfolgt“
(Kussau & Brüsemeister, 2007, S. 16). Bezogen auf den vorliegenden Anwendungsfall
bedeutet das, dass die im Schulsystem indentifizierten Stakeholder aus ihrer speziellen
Perspektive heraus dazu beitragen können, mit Hilfe geeigneter Rückmeldungen der em-
pirischen Bildungsforschung durch Handlungskoordination im Mehrebenensystem die
Qualitätssicherung und -entwicklung voranzutreiben.
4.2.2 IT-Governance im Schulsystem
Gemäßdem IT-Governance Institut liegt IT Governance in der Verantwortung des Vor-
standes und des Managements eines Unternehmens und ist ein wesentlicher Bestandteil
der Unternehmensführung. Sie besteht aus Führung, Organisationsstrukturen und Prozes-
sen, die sicherstellen, dass die IT die Unternehmensstrategie und -ziele unterstützt.
Die Verbindung zwischen Unternehmensstrategie und IT-Strategie und ihre fortlaufende
Anpassung aneinander ist oberstes Ziel der IT-Governance. Die Bedeutung und der Wert
der IT-Unterstützung muss jeder Führungskraft bewusst sein. Ohne IT-Unterstützung sind
oftmals die Ziele der Unternehmen nicht zu erreichen, optimierte Prozesse führen zu mehr
Effektivität und Effizienz. Wenn das Unternehmen die IT für seine Geschäftsziele optimal
nutzt, kann der Wert des Unternehmens gesteigert, der Nutzen der IT maximiert werden.
Dies bedeutet aber nicht, dass die IT-Investitionen in die Höhe steigen müssen, sondern
eher einen verantwortungsvollen Umgang mit den vorhandenen IT-Ressourcen. Dazu ge-
hören ein angemessenes IT-Management und die bewusste Vermeidung von Risiken.
Ein nach den oben genannten Zielen ausgerichtetes Konzept bzw. eine Struktur für IT-
Governance wurde in der Organisation Schule nicht identifiziert. Mehrere Aspekte wur-
den bei der Untersuchung der Strukturen gefunden, die als Hindernisse für die Etablierung
einer IT-Governance in der Schule gelten können.
IT ist notwendig, um Transaktionen, Informationen und Wissen zu managen, damit die
Aktivitäten des Unternehmens im wirtschaftlichen, aber auch im sozialen Bereich auf-
recht erhalten bleiben. Als Non-Profit-Organisation weist das Schulwesen keine wirt-
schaftlichen Interessen auf, trotzdem wird die Anforderung der Wirtschaftlichkeit an sie
gestellt. Der Verwaltungsapparat hat bei dem heutigen Sparkurs der Regierungen wirt-
schaftlich zu agieren und effizient und effektiv zu arbeiten. Die effektive IT-Unterstützung
der Prozesse ist ein Schlüssel zur Wirtschaftlichkeit. Nicht die Beherrschung der Technik,
sondern eine bestmögliche Unterstützung der Verwaltungsprozesse steht im Vordergrund.
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Sind die Organisationseinheiten, wie im Falle der Schule, nur lose aneinander gekoppelt
und Weisungsbefugnisse bzw. Rechenschaftspflichten teilweise schwach ausgeprägt, ist
die Basis für IT-Governance nicht gegeben. Die Teilung der Verantwortung in inner- bzw.
außerschulische Angelegenheiten und damit getrennte Zuständigkeiten zwischen Infra-
struktur und inhaltlicher Ausgestaltung machen es sehr schwer, ein einheitliches, trans-
parentes Führungs- und Steuerungskonzept durchzusetzen. Erschwerend kommt hinzu,
dass die beiden verantwortlichen Organisationen innerhalb des Bildungssystems in einem
strukturellen Abhängigkeitsverhältnis stehen.
Trotz der Hindernisse entwickelt sich durch die verstärkte Wahrnehmung der Schulquali-
tät in der Öffentlichkeit, die stärkere Outputorientierung und damit die quantitative Mess-
barkeit der Ziele, die Tendenz in Richtung einer Corporate Governance in der Organi-
sation Schule. Neue Steuerungsmechanismen wie die autonome Schule und die damit
einhergehende Rechenschaftspflicht über die schulische Qualitätssicherung und die ver-
änderten rechtlichen Rahmenbedingungen führen in diese Richtung.
Das Informationsfreiheitsgesetz (IFG) wurde am 1. Januar 2006 vom Bundesministeri-
um für Justiz in Kraft gesetzt. Es gibt jedem einen Anspruch auf Zugang zu amtlichen
Informationen bei Bundesbehörden, soweit keine Ausnahmegründe vorliegen. Eine Maß-
nahme, diese Pflicht zu erfüllen, sind die Bildungsberichterstattungen des Bundes und der
Länder. Diese informieren die schulische Öffentlichkeit über den Zustand des Schulsys-
tems durch agreggierte Erkenntnisse aus den Evaluationen. Durch das neue Gesetz hat
sich der Gesetzgeber eine Veröffentlichungspflicht auferlegt:
(1) Die Behörden sollen Verzeichnisse führen, aus denen sich die vorhandenen Informa-
tionssammlungen und -zwecke erkennen lassen.
(2) Organisations- und Aktenpläne ohne Angabe personenbezogener Daten sind nach
Maßgabe dieses Gesetzes allgemein zugänglich zu machen.
(3) Die Behörden sollen die in den Absätzen 1 und 2 genannten Pläne und Verzeichnisse
sowie weitere geeignete Informationen in elektronischer Form allgemein zugänglich ma-
chen (Schoch, 2009).
Im Hinblick auf das Informationsfreiheitsgesetz drängt sich die Frage auf, ob die Öffent-
lichkeit ein Recht auf die Informationen aus den in Deutschlands Schulen durchgeführten
Tests hat (siehe Kapitel 5). Dürfen Eltern Einsicht in die Ergebnisse der Schulinspektion
ihrer Schule bekommen? Oder kollidiert dieser Wunsch mit dem Datenschutz?
Ein IT-Governance-Konzept kann frühzeitig solche Veränderungen der Anforderungen
unterstützen. Es bietet einen datenschutzfreundlichen Zugang zu den notwendigen Infor-
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mationen auf allen Ebenen des Bildungssystems, damit die Selbstverpflichtung des Bil-
dungswesens mit der Einführung von Standards und der Messung des Fortschritts gewähr-
leistet und das erhöhte Qualitätsbewusstsein der Öffentlichkeit mit empirisch fundierten
Daten befriedigt wird.
4.2.3 Strategisches IT-Management in der Schulverwaltung
Das wichtigste Ziel des strategischen IT-Managements ist die Entwicklung einer IT-Strategie.
Sie ist notwendig nicht nur im Rahmen der elektronischen Rückmeldung, die nur ein Teil
der gesamten IT-Infrastruktur ist, sondern für die gesamte Ausstattung der Schulen. Ihre
Ausrichtung ist sehr vom Kontext der Organisation abhängig, deshalb wird hier stellver-
tretend für die IT-Strategie eines Landes das bayerische Konzept vorgestellt. Eine op-
Abbildung 4.3: Ressortübergreifende IT-Strategie für die Staatsverwaltung in Bayern
(Quelle: )
timale IT-Unterstützung der Prozesse in der Bildungsverwaltung erfordert eine System-
und Anwendungslandschaft mit standardisierten, flexiblen und interoperablen Lösungen.
Bayern setzt dazu auf möglichst offene Standards und Schnittstellen sowie auf behörden-
übergreifende, einheitliche Systeme. Dies bedeutet den Aufbau von Kommunikationsnet-
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zen und Verzeichnisdiensten sowie die Nutzung von Verschlüsselungsmechanismen zur
sicheren Übertragung, Bearbeitung und Archivierung von elektronischen Dokumenten. In
Bayern wird der IT-Betrieb der staatlichen Behörden zentral in staatlichen Rechenzentren
konzentriert. Dieses Konzept sorgt für eine hohe Verfügbarkeit und Betriebssicherheit.
Darüber hinaus können IT-Dienstleistungen nach wirtschaftlichen Erwägungen außerhalb
staatlicher Kernkompetenzen von externen Unternehmen erbracht werden. Die existenzi-
elle Frage des IT-Managements (Make or buy?) spielt in der öffentlichen Verwaltung eine
genauso wichtige Rolle wie in der Privatwirtschaft. Um die Umsetzung der bayerischen
IT-Strategie besser steuern und deren Erfolg besser beurteilen zu können, wird ein ent-
sprechendes IT-Controlling eingeführt. Das Modell lässt aber die Frage offen, ob an den
den Verwaltungseinheiten nachgeordneten, schulischen Standorten dieselben Steuerungs-
mechanismen anwendbar sind wie in einer strukturierten, in sich geschlossenen Verwal-
tungseinheit. Aufgrund der Erkenntnisse aus der Analyse der Organisationsstruktur wird
diese Annahme angezweifelt.
4.3 Management der schulischen IT-Infrastruktur
Die miteinander nur lose verbundenen Organisationseinheiten des Schulwesens (Bundes-
bzw. Landesebene, Schulverwaltung und Einzelschule) können im Sinne des IT-Infra-
strukturmanagements nicht als eine Einheit betrachtet werden, vielmehr verwalten die
einzelnen Systemebenen mit unterschiedlichen Zuständigkeiten ihre IT voneinander ge-
trennt. Schon die Größe und die flächenmäßige Verteilung der Organisationsmitglieder er-
schwert das übergreifende Management der IT-Infrastruktur. Alleine in Nordrhein-West-
falen unterrichten 155.000 Lehrkräfte an mehr als 6.000 Schulen 2,1 Millionen Schülerin-
nen und Schüler (Statistisches Landesamt Nordrhein-Westfalen vom März 2011 http://
www.it.nrw.de/statistik/d/daten/eckdaten/r313schul1.html). Wenn nur zehn
Schülerinnen bzw. Schüler durchschnittlich einen PC in der Schule teilen, bedeutet das
280.000 Endgeräte im pädagogischen Bereich in NRW, dazu kommen noch die Geräte in
den Schulverwaltungen (Schulleitung bzw. Sekretariat), die Geräte in den Schulbehörden
(Kultusministerium, Schulaufsicht etc.). Schnell wächst die Dimension der Ausstattung
über die von internationalen Großkonzernen hinaus. Diese Geräte und die dazugehörige
Netzinfrastruktur muss aufgebaut, betrieben, supportet und wieder entsorgt werden. Ohne
ein professionelles IT-Management ist die Aufgabe nicht zu bewältigen (siehe dazu Ku-
bicek & Breiter, 2001; Breiter, 2001).
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Die Bildungsministerien unterhalten ihre technischen Systeme in den meisten Fällen nach
der Vorgabe einer zentralen Einrichtung des Landes (z.B. des Finanzressorts oder eines
staatlichen Rechenzentrums), ohne die spezifischen Bedarfe der Organisationsstruktur zu
beachten. Viele Bundesländer und Kommunen orientieren sich bei ihren IT-Architekturen
und -Anwendungen am SAGA-Konzept des Bundes. Es bietet „Standards, Technologien
und Methoden für den Einsatz von Informationstechnik in Bundesbehörden und gibt Emp-
fehlungen, insbesondere zur Entwicklung und Pflege von E-Government-Anwendungen
der öffentlichen Verwaltung“ (www.cio.bund.de). Wie die Verbreitung dieser Standards
und die Umsetzung in den Ministerien bzw. kommunalen Schulverwaltungen ist, kann
hier nicht belegt werden. Die zu entwickelnde Anwendung für die Rückmeldungen baut
auf diese verteilte Infrastruktur auf. Sie soll über die Grenzen der Organisationseinheiten
hinaus mit demselben Datenbestand unterschiedliche Sichten auf diese ermöglichen. Das
stellt an diese IT-Infrastruktur neue Anforderungen.
Für die kommunale Unterstützung der Schulen im IT-Bereich haben Breiter et al. (2006)
ein etabliertes Modell des IT Service Management vorgeschlagen. Sie übertragen das IT
Infrastructure Library Framework auf diesen Anwendungsbereich und empfehlen Schul-
trägern ein standardisiertes prozess- und kundenorientiertes Vorgehen von der Störungs-
behandlung bis hin zum Service-Controlling (siehe Abbildung 4.4). Die anvisierten Vor-
teile des ITSM-Ansatzes sind die Kostenreduktion, eine verbesserte Qualität und Anpas-
sung an die Bedürfnisse der Organisation. Für den Unterricht und die Verwaltung wäre
ein reibungsloser Betrieb der Infrastruktur wünschenswert, damit eventuelle Störungen
eine geringere Auswirkung auf die Lern- bzw. Verwaltungsprozesse haben.
4.4 Management der schulischen Informationssysteme
Nach dem Krcmar-Modell werden Anwendungen und Informationssysteme auf der zwei-
ten Ebene des Informationsmanagements behandelt. Die zur Verfügung stehende Netz-
und IT-Infrastruktur unterstützt die darauf basierenden Anwendungen bzw. Informations-
systeme, die wieder durch ihre Eigenschaften Anforderungen an die Infrastruktur stellen.
4.4.1 Fachanwendungen und Datenbestände in Schule
Die Schulbehörden in Deutschland gehören zu den größten Organisationseinheiten in der
Verwaltungslandschaft (siehe bspw. Berechnung NRW im vorherigen Abschnitt) Je nach
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Abbildung 4.4: IT-Dienstleistungsprozesse in der Schule (Breiter et al., 2006)
Bundesland gehören mehrere Hundert oder Tausend nachgeordnete Dienststellen in ihre
Zuständigkeit. Die Führungsaufgaben in der Verwaltung von Schulen sind sehr vielfäl-
tig. Rechtsfragen, Qualitätsmanagement bis hin zu Gebäudemanagement gehören dazu.
In allen Abteilung einer Bildungsbehörde kommen auch IT-Systeme zum Einsatz, die po-
tenzielle Datenlieferanten für ein Informationssystem sind.
Der Einzug der Informations- und Kommunikationstechnologie in die Schulen hat diese
von Grund auf verändert. Nach und nach erlangte die IT eine immer größere Bedeutung.
Die papierbasierte Datenverarbeitung wurde von IT-Systemen abgelöst. Zuerst wurde die
elektronische Datenverarbeitung in der Verwaltung der Schule eingesetzt. Bereits 1971
veröffentlichte das Bayerische Staatsministerium für Unterricht und Kunst eine Handrei-
chung zur Einführung der Datenverarbeitung im Bildungswesen. Dabei ging es um eine
Schülerdatei, die elektronisch verarbeitet werden sollte (Schmittlein, 1971). Zu diesem
Zeitpunkt herrschte noch große Skepsis in den Schulverwaltungen gegenüber der elek-
tronischen Datenverarbeitung. Praktische Erfahrungen mit digitalen Schülerstatistiken,
ausgedruckte Briefe an Erziehungsberechtigte und IT-gestützte Erstellung von Zeugnis-
sen gehörten noch 15 Jahre später nicht zum Alltag der Schulverwaltungen. Bei der Er-
probung des ersten Schulinformationssystems zeichnet sich in der Studie von Schneider
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• lehrer- bzw. klassenbezogene Listen
Seither hat sich die IT in der Schulverwaltung etabliert und die Komplexität von Schulver-
waltungssystemen erhöht (siehe dazu die Konferenzreihe IT in Educational Management:
Tatnall et al. (2011, 2009, 2007, 2005)). Neben der Notenverwaltung und -berechnung
gehören die Erledigung von Aufgaben wie die Organisation der Schulübergänge zwi-
schen den Schulstufen, die Anwahl und Verwaltung von Kursprofilen, die Erzeugung
und Übermittlung von Statistiken an die Statistischen Landesämter zum Programm. Mit
der Verbreitung der Netzwerktechnologie und dem Ausbau von eigenständigen Datennet-
zen in der öffentlichen Verwaltung haben sich die Möglichkeiten des Datentransfers zwi-
schen Schulen und Schulbehörden erweitert. Server-Client-Strukturen mit umfangreichen
Datenreplikationsmechanismen, verbunden mit einer zentralen/dezentralen Datenhaltung
und -pflege charakterisieren die heutige IT-Infrastrutkur in der Schulverwaltung.
Auf die Infrastruktur aufbauende Anwendungen haben sich für dieses Marksegment ra-
sant entwickelt. Der deutsche Markt für Schulverwaltungssoftware ist aber nur schwer
überschaubar. Neben kommerziellen Programmen sind auch viele Eigenentwicklungen
von Schulen bzw. Lehrern erhältlich. Das Leistungsspektrum der verfügbaren Software
variiert hierbei ebenso stark wie ihre Qualität. Die Palette reicht von hoch spezialisier-
ten Programmen für bestimmte Aufgaben bis hin zu integrierten Management-Systemen,
die Schulen bei allen anfallenden Arbeiten unterstützen. Das vielfältige Angebot ist die
Antwort auf die gestiegene Nachfrage nach Standardisierung auf diesem Gebiet in den
deutschen Bundesländern. Einheitliche Lösungen in den Schulen und bei den Schulträ-
gern ermöglichen einen effektiven und effizienten Daten- und somit auch Informations-
fluss zwischen den Dienststellen.
Bei der flächendeckenden Einführung einer Standardsoftware für die Schulverwaltung ha-
ben es die Stadtstaaten wie Bremen oder Hamburg wegen der zahlen- und flächenmäßig
überschaubaren Größe ihrer Schulen einfacher als Flächenstaaten. Zusätzlich erschwert in
Flächenstaaten die Zuständigkeit der Schulverwaltungen den Standardisierungsprozess,
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weil sie, anders als die Stadtstaaten, keine Träger ihrer Schulverwaltungen sind (siehe
4.1). So müssen zahlreiche Kommunen, Landkreise und Stadtgemeinden den Einfüh-
rungsprozess mittragen, was Entscheidungsprozesse verlangsamen oder gar blockieren
kann(Lange et al., 2009b,a). Als Beispiel für eine technische Infrastruktur im Bereich der
Schulverwaltung soll an dieser Stelle das Bremer Modell mit der Schulverwaltungssoft-
ware Magellan dienen.
In Bremer Schulen existieren zwei voneinander getrennte IT-Infrastrukturen, das Schul-
verwaltungsnetz und das pädagogische Netz. Ersteres ist sehr eng mit dem bremischen
Verwaltungsnetz verbunden und leistet Dienste im Bereich der Verwaltungsprozesse zwi-
schen Behörde und Schulen. Für das Schulverwaltungsnetz wurde im Jahr 2002 eine zen-
tral zu administrierende Server-Infrastruktur konzipiert, über welche den in den Schul-
verwaltungen eingesetzten Windows-PCs u.a. Anmeldedienste, Datei- und Druckdienste,
Datenbankdienste für das einheitliche Schulverwaltungsprogramm Magellan sowie Mail-
und Groupware-Funktionen zur Verfügung gestellt werden. Dieses System wurde Anfang
des Jahres 2003 eingeführt und wird seitdem selbstständig durch die Mitarbeiter der se-
natorischen Behörde betrieben und kontinuierlich weiterentwickelt und aktualisiert.
Im Rahmen dieser Standardisierungsbemühungen wurde nach einem Auswahlverfahren
(siehe dazu Lange et al. (2009b)) die kommerzielle Software Magellan etabliert. Die Ab-
bildung 4.5 zeigt, wie eine zentrale und dezentrale Datenhaltung und die Datenreplikation
zwischen Schulen und Behörde aufgebaut ist. Die Einzelschule ist als Mandant mit einem
eigenen Server mit der Schulverwaltungssoftware ausgestattet und durch einen Replika-
tionsdienst an den zentralen Server in der Behörde angebunden. Über Nacht werden die
verarbeiteten Daten mit dem zentralen Datenbestand abgeglichen und gespiegelt. Damit
soll eine Reduktion der Mehrfacherfassung, der Kosten, der Fehler und des Arbeitsauf-
wandes erreicht werden. Die sofortige Verfügbarkeit der Daten für Verwaltungsaufgaben
und -prozesse sind von hoher Bedeutung für die Prozesse.
4.4.2 Informationssysteme im Schulsystem
Die Erhebung der Individualstatistik erfordert das Zusammenführen der Daten aus unter-
schiedlichen Datenbeständen. Stammdaten werden beispielsweise getrennt von Daten der
Kompetenzmessungen gehalten. Diese Messungen werden oft nicht von der Einzelschule
durchgeführt, sodass die Daten nicht in den Schulen aber auch nicht in der Schulver-
waltung direkt gespeichert werden. Die testdurchführenden Institutionen sind häufig an
Universitäten oder anderen Forschungseinrichtungen zu finden. In vielen Fällen erhält die
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Abbildung 4.5: Beispiel einer Komplettlösung zur Schulverwaltung (Lange et al., 2009b)
Schule bzw. die Schulbehörde nur papierbasierte Rückmeldungen zu den Ergebnissen.
Aber auch wenn die Daten digital vorliegen, bedeutet dies nicht, dass sie mit anderen Da-
ten zusammengeführt oder für weitere Analysen benutzt werden können. In ersten Linie
liegt es daran, dass die eingesetzten Informationssysteme unterschiedliche Datenformate
verwenden und keine einheitliche Schnittstellendefinition entwickelt und eingesetzt wird.
So können beispielsweise Daten aus dem Schulverwaltungssystem zu Fehlzeiten nicht
mit den Leistungsdaten der Forschungsinstitute korreliert werden. Ebenso ist es zurzeit
nicht möglich, die Entwicklung der Testergebnisse einer Schülerin bzw. eines Schülers
über die gesamte Schullaufbahn zu betrachten.
In unterschiedlichen Bereichen werden im Schulsystem heute schon Informationssysteme
eingesetzt. Um die oftmals unterschiedlich benutzte Begriffe in eine Typologie einordnen
zu können, wird hier eine Kategorisierung dieser Schulinformationssysteme vorgenom-
men.
Unter Schulinformationssystemen (SIS) werden im Folgenden alle elektronischen Sys-
teme verstanden, über die Informationen zu einzelnen Schulen und der Gesamtheit aller
Schulen einer Einheit (Bundesland, Schulregion, Stadtteil, ...) verwaltet und abgerufen
werden können. Für verschiedene operative Prozesse und Zielgruppen existieren verschie-
dene Ausprägungen von Schulinformationssystemen, die Informationen für den jeweili-
gen Zweck bereitstellen.
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(1) Schulinformationssysteme im engeren Sinne sind außenwirksame Informationssyste-
Abbildung 4.6: Typologie von Schulinformationssystemen (Breiter, 2008)
me, die an die Öffentlichkeit gerichtet sind. Dazu zählt ein Großteil der Bildungsserver
bzw. der Internetauftritte der Schulämter in den Kommunen. Sie dienen zur Information
über Schulen, ihre Adressen, Ansprechpartner, über Basisdaten zu Schülerzahlen, Lehr-
kräften und Fächern, ihre Angebote und verweisen häufig auf die Homepage der Schule.
Eigenständige Untersuchungen zu derartigen Systemen sind in Deutschland eher selten
(vgl. zusammenfassend Breiter et al., 2006), zumeist werden Nutzeranforderungen und
deren Nützlichkeit im Rahmen von allgemeinen Stadtinformationssystemen ermittelt (z.B
Kubicek et al., 1997).
(2) Schulmanagement-Informationssysteme oder auch Schulverwaltungssysteme bilden
den gesamten Bereich der administrativen Daten ab - von Namen, Adressen über Stun-
denpläne, Raumbelegung bis hin zur Buchhaltung und Finanzplanung. Einige deutsche
Bundesländer haben für die Verwaltung von Basisdaten der Schülerschaft und der Lehr-
kräfte eigene Softwarelösungen entwickelt, in manchen größeren Kommunen gibt es ein-
heitliche Lösungen. In der Regel müssen Schulen und ihre Leitungen mit mehreren Syste-
men für unterschiedliche Zwecke arbeiten, die nur eingeschränkt miteinander kompatibel
sind. Bis auf wenige Fallstudien (Büsching, 2006; Drieling, 2006; Mambrey & Opper-
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mann, 1983) sind bislang in Deutschland keine Vorhaben dokumentiert.
(3) Schul-Managementinformationssysteme oder auch Entscheidungsunterstützungssys-
teme richten sich als innenwirksame Informationssysteme an die Entscheidungsträger im
Schulmanagement – im Kultusministerium, der Schulaufsicht sowie den Schulleitungen.
(4) Elektronische Rückmeldesysteme machen die Daten über Schülerleistungen aus stan-
dardisierten Vergleichstests, aus internen Vergleichsarbeiten oder im Rahmen von Schüler-
Portfolios verfügbar. Deren systematische Analyse, Auswertung und Nutzung für die
Unterrichts- und Schulentwicklung wird in den nächsten Jahren ein bestimmendes The-
ma für Schulen, deren Leitungen und die Schulaufsicht sowie die Schulinspektionen sein.
Über die Wirkungen elektronischer Rückmeldesysteme und deren Gestaltungserforder-
nisse liegen derzeit nur wenige Forschungsergebnisse aus dem Ausland vor (Breiter &
Light, 2006; Sutherland, 2004; Thorn, 2003; Visscher, 2002).
4.4.3 Bildungsinformationssysteme
Informationssysteme, die im weitesten Sinne im Schulmanagement eingesetzt werden,
können von der einfachen Schulhomepage bis zu systematischen Data-Warehousing-Lö-
sungen reichen. Die Abbildung 4.7 zeigt die möglichen Beziehungen zwischen den Da-
tenproduzenten und den Benutzern der Informationen. Im inneren Zirkel koordiniert das
Bildungsministerium (Ministry of Education - MoE) den Informationsfluss zu allen mög-
lichen Akteuren des Bildungssystems im weiteren Sinne. Über die Bildungsverwaltung
werden Informationen aller Art in die Schulen transportiert. Auf dem gleichen Weg flie-
ßen Informationen von der Schule bis zu den obersten Entscheidungsträgern. In diesem
Bereich werden Informationen nicht nur transportiert, sondern auch analysiert und ver-
arbeitet und genutzt. Die ein- und ausgehende Pfeile auf jeder Ebene stehen für den In-
formationsaustausch und die Rückmeldung (Wako, 2003). Die Abbildung von Basisdaten
einer oder aller Schulen einer Kommune bzw. eines Bundeslandes werden für die Schulöf-
fentlichkeit in Form eines öffentlichen Schulinformationssystems in den meisten Fällen
mit Suchfunktion angeboten. Nur selten findet man in Deutschland Schulinformations-
systeme, die über die Basisdaten hinaus weitere Indikatoren des Bildungsprozesses (wie
Output-, Input- oder Kontextdaten) in ihren Informationssystemen öffentlich zugänglich
abbilden. Die meisten beschränken sich auf die allgemeinen Daten der Schule, zu denen
neben dem Schulnamen und der Schulnummer die Adresse der Schule und Kontaktmög-
lichkeiten durch Angabe der Telefon- und Faxnummer, der E-Mail-Adresse bzw. Home-
page der Schule gehören. Die Angaben der Schulen über ihr Profil bzw. Schulprogramm
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Abbildung 4.7: Beziehungen zwischen Datenproduzenten und Benutzern in einem EMIS
(Wako, 2003)
werden hauptsächlich auf den schuleigenen Homepages gepflegt. Ausnahmen sind einige
Bundesländer, wie zum Beispiel Sachsen mit seinen Schulporträts aus , die mit einer ein-
heitlicher Lösung die Datenerhebung und -bereitstellung zentralisiert gelöst haben. Das
Sächsische Staatsministerium für Kultus erhebt nach einem bestimmten vordefinierten
Raster die Daten in den Schulen, es betreibt und pflegt die Plattform und ergänzt sie mit
eigenen Statistiken. Die Kriterien umfassen folgende Bereiche:
• Bedingungen und Ressourcen
• Zusammensetzung der Schülerschaft
• Sächliche Ressourcen
• Prozesse und Ergebnisse
• Schulprogramm
• Lehren und Lernen
• Schulleben
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Abbildung 4.8: Anzeige der Schuldetails auf dem niedersächsischen Bildungsserver
• Management und Professionalität
• Kooperation
• Schülerleistung
• Rückmeldungen zur Schulqualität
Die Abbildung 4.9 zeigt beispielhaft das Schulportrait einer sächsischen Schule, als Indi-
kator ist die Zusammensetzung der Schülerschaft gewählt. Data Warehouses im Bildungs-
bereich werden hauptsächlich in den USA eingesetzt, wo standardisierte Tests zum Tages-
geschäft der Schulen gehören. Das jährliche Datenaufkommen im Bereich der Leistungs-
daten ist dadurch sehr groß. So können Lehrkräfte, Schulleitungen und Schulbehörden
die Leistungsentwicklung der Lernenden, der Klassen bzw. der Schulen über einen län-
geren Zeitraum betrachten und analysieren. Sowohl Individualdaten als auch aggregierte
Datensätze werden hierbei aufbereitet und mit einem ausdifferenzierten Rechtekonzept
zur Verfügung gestellt.
Das ‚Broward Country Education Reinventing‘ Projekt hat dieses Vorhaben übernommen.
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Abbildung 4.9: Zusammensetzung der Schülerschaft in einem sächsischen Schulportrait
Der Zugang zu Schüler- und Schuldaten über mehrere Jahre ermöglicht die Entschei-
dungsfindung und die strategische Planung in einem Schuldistrikt. Ein zentrales System
ermöglicht diesen Zugang zu den Daten aus dezentral liegenden Datenbanken und unter-
stützt somit die Arbeit der Schulen und Schulbehörden (Spielvogel et al., 2001).
Das am häufigsten benutzte Data Warehouse Produkt ist das ‚Pinnacle Gradebook‘, mit
dessen Hilfe die Lehrkräfte die Noten der Schülerinnen bzw. Schüler verwalten und abru-
fen können. Ergänzt werden Datensätze zu mehr als eine Million Lernenden mit den indi-
viduellen Testergebnissen, Zwischennoten, Anwesenheits- und Unpünktlichkeitsvermerken
vom Kindergarten bis zur Abschlussklasse (Hammond, 2003).
Der Funktionsumfang eines Data Warehouses ist sehr vielfältig: Er reicht von der Analyse
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demografischer Daten über die Manipulation der Daten (Was-wäre-wenn-Fragen) bis zu
speziellen Abfragen mit mehreren Dimensionen und vorgefertigten Berichten.
4.5 Prozess der Leistungsmessung und Rückmeldung
Zur Beschreibung eines Informationssystems ist im ersten Schritt eine Prozessanalyse
erforderlich, wie sie im Kontext der Architektur integrierter Informationssysteme in Wirt-
schaft (Geschäftsprozess) und Verwaltung (Verwaltungsprozess) üblich ist (Scheer, 1998).
Der Prozess wird abstrakt dargestellt; so werden alle möglichen Evaluationen abgedeckt.
Für die Beschreibung der speziellen Fälle ist es notwenig, die Prozessschritte detailliert zu
erfassen und die Organisationseinheiten genau zu ermitteln. Alle Hauptprozesse können
in weitere Teilprozesse untergliedert und dadurch der Detaillierungsgrad erhöht werden.
Jede Funktion (Rechteck) des Systems wird dabei von einer oder mehreren Organisations-
einheiten (ovale Form) ausgeführt; hierbei werden Daten (Symbole für Datenbanksystem)
benutzt oder produziert.
4.5.1 Aufgabenerstellung
Als eine von vielen Maßnahmen zur Verbesserung der Qualität von Unterricht wurde
der Aufbau von Aufgabenpools von der KMK (2002) beschlossen, die von den Ländern
und Schulen zur Evaluation genutzt werden können. Mit diesem Ziel wurde das Insti-
tut für Qualitätsentwicklung im Bildungswesen gegründet. Die Kultusministerkonferenz
bezeichnet einen Aufgabenpool als Sammlung von Beispielaufgaben, die „den Ländern
und ihren Schulen für ihre jeweiligen Prozesse interner und externer Evaluation sowie für
ihre Curriculumentwicklung zur Verfügung“ (KMK, 2002, S. 12f)) gestellt werden soll.
Eine Aufgabe besteht aus einem Aufgabentitel, einem einleitenden Text (‚Stimulus‘) und
mindestens einem Item. Ist die Aufgabe in Teilaufgaben untergliedert, besteht nicht die
eigentliche Aufgabe, sondern die Teilaufgaben aus mindestens einem Item (vgl. Mechtel
et al., 2007, S. 6). Die kleinstmögliche Aufgabe mit einem Item kann demnach auch als
Aufgabe, bestehend aus einer nicht als solche erkennbaren Teilaufgabe mit einem Item
definiert werden. Ein Testheft besteht aus mehreren Items, auf die eine Antwort einer
Testperson erwartet wird, die im Sinne einer normativen Analyse zur Bewertung einer
Schülerleistung führt (Mechtel et al., 2007). Es setzt sich aus einer Instruktion und einer
oder mehreren Variablen zusammen, die die Antwort auf die gestellte Frage liefern und
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Abbildung 4.10: Prozesskette von der Aufgabenerstellung bis zur Nutzung
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anhand der Lösungsmuster kodiert werden. Akteure bei der Nutzung der Aufgabenpools
sind die Entwickler von Testaufgaben, die meistens Fachdidaktiker in den Landesinsti-
tuten oder Lehrkräfte in Schulen sind, und die für die Leistungsstudie verantwortlichen
Institutionen, die den Pool zur Zusammenstellung und Generierung der Testhefte einset-
zen. Die Erstellung und Sammlung von Testaufgaben erfolgt in der einfachsten Form als
Textdokument oder über ein webbasiertes System, das die Verschlagwortung und die Ver-
bindung der Items mit Metadaten (Jahrgang, Fach, Teilgebiet, Schwierigkeitsgrad, Bezug
zum Bildungsstandard, erwartetet Lösungshäufigkeit etc.) ermöglicht.
4.5.2 Testhefterstellung
Ein Testheft (oder Booklet) besteht aus einer bestimmten Anzahl von Aufgaben der durch-
zuführenden Studie. Wenn die Aufgaben erstellt und aus ihnen ein Testprogramm zu-
sammengestellt wurde, müssen die Vorbereitungen für die Durchführung der Messung
getroffen werden. Dazu gehört der komplexe Prozess der Stichprobenziehung, für die
Klassengrößen und Klassenlisten benötigt werden. Diese Daten können in Schulverwal-
tungsprogrammen der Schulträger bereitgehalten werden, die des öfteren aus technischen
(fehlende Interoperabilität) bzw. datenschutzrechtlichen (Weitergabe von personenbezo-
genen Daten) Gründen oftmals nicht verwendet werden können. Je nachdem, welchen
Leistungsumfang eine Schulverwaltungssoftware bietet, kann sie bei der Stichprobenzie-
hung die Rolle eines Datendienstleisters annehmen. Eine flächendeckende Ausstattung
der Schulen eines Bundeslandes mit der gleichen Software existiert bisher nur punk-
tuell, Ansätze zur Standardisierung durch Landesbehörden (auch im Rahmen von E-
Government-Projekten) sind bisher aufgrund der rechtlichen Trennung zwischen inneren
und äußeren Schulangelegenheiten eher zaghaft.
Um die personenbezogenen Schülerdaten nicht an die durchführenden Forschungsinstitu-
te herausgeben zu müssen, wird die Pseudonymisierung der Testhefte durch die Zuteilung
einer eindeutigen ID zu jedem Testheft gewährleistet, mit deren Hilfe die Testergebnisse
einer getesteten Person eindeutig zugeordnet werden.
4.5.3 Testvorbereitung
Die Distribution der Testhefte an die zuvor gezogene Stichprobe kann auf zwei unter-
schiedlichen Wegen erfolgen. Der Postweg erfordert einen erheblichen logistischen Auf-
wand für die durchführenden Instanzen, ist aber schon beim Zentralabitur jahrelang er-
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probt. Die elektronische Bereitstellung eröffnet Einsparungspotenziale, birgt aber zahlrei-
che Sicherheitsrisiken (siehe Feldversuch zum Zentralabitur in Niedersachsen bei Reineke
(2005)). Die Testhefte dürfen nicht vorzeitig bekannt werden, sie müssen vor unberech-
tigtem Zugriff und unerwünschten Veränderungen geschützt werden. Die Lastverteilung
des Webservers muss auf einige wenige Tage oder sogar Stunden optimiert werden. Ein
Ausfall der IT-Systeme muss unbedingt vermieden werden.
4.5.4 Testdurchführung und Datenerhebung
Die Testdurchführung geschieht in Deutschland derzeit ausschließlich papierbasiert. Denk-
bar ist aber eine Durchführung am Computer oder in einem Netzwerk (Knigge et al.,
2010). Die Nutzung computergestützter Verfahren zur Testdurchführung ist im Kontext
von E-Learning sowohl im Bereich der Hochschulbildung als auch in der beruflichen
Bildung bereits umfangreich erforscht worden (Schaffert, 2007; Schmidt, 1998). Dage-
gen steht die empirische Schulforschung noch am Anfang. Derzeit werden die Verfah-
ren im Schulbereich für Sprachstandserhebungen eingesetzt (z.B. CITO, Staphorsius &
Krom, 2008) und sollen in Zukunft auch bei PISA (z.B. Martin, 2009), beim Nationalen
Bildungspanel (Blossfeld et al., 2008) sowie bei weiteren Large-scale Assessments eine
größere Rolle spielen (Hartig & Klieme, 2007; Scheuermann & Björnsson, 2009; Scheu-
ermann & Pereira, 2008).
Als Vorteile von Computer based Assessment für die Kompetenzmessung nennen Jude
& Wirth (2007, S. 50ff) die Möglichkeit zur Erfassung komplexer und dynamischer Pro-
blemlösungsfähigkeit, die Darbietung multimedialer Aufgaben- und Testformate sowie
die Erfassung von Verhaltensbereichen, die über die Möglichkeiten von Papier und Stift
hinausgehen und benennen dabei die Musik als Anwendungsbereich (z.B. Hörbeispiele
zur Identifikation von Akkordstrukturen, Jude & Wirth, 2007).
Die Testdurchführung am Computer ermöglicht die zeitgleiche Datenerfassung, was den
abgebildeten Prozess (siehe Abbildung 4.10 verkürzt. Wenn die Tests nicht online bzw.
am Computer durchgeführt werden können, erfolgt die Datenerhebung im Anschluss an
die Durchführung. Dieser Schritt erfordert den Einsatz von weiteren IT-Systemen bzw.
technischen Lösungen. Die Akteure des Teilprozesses können Lehrkräfte in den geteste-
ten Schulen, die beteiligten Forschungsinsitute bzw. Landesinstitute oder dazu beauftragte
externe Unternehmen sein. In jedem Fall kann eine Datenerfassung in dieser Größe feh-
lerbehaftet sein. Lagert man diesen Prozessschritt zu den Nutzerinnen und Nutzern aus,
erfordert dies eine besonders leicht bedienbare Benutzerschnittstelle für die Dateneinga-
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be. Da der Teilprozess besonders zeitaufwändig ist, erwarten die Nutzerinnen und Nutzer
eine hohe Effektivität der bereitgestellten Anwendung.
4.5.5 Datenanalyse
Nach der Datensammlung erfolgt die statistische Auswertung mit Hilfe üblicher Soft-
wareprodukte aus der Statistik (z.B. SPSS). Je nach Anlage der Evaluation werden die
Daten auf den unterschiedlichen Systemebenen (Schule, Klasse, Individuum) analysiert
und aufbereitet. Parallel zu den Leistungsdaten werden in den meisten externen Evalua-
tionsstudien Kontextdaten der Schülerinnen bzw. Schüler und der Lehrkräfte erfasst und
gespeichert. Anhand dieser Daten kann unter anderem der Sozialindex einer Schule be-
rechnet werden und so die Ergebnisse mit denen anderer Schulen gleicher Voraussetzung
verglichen werden. Unterschiedliche Formen eines ‚fairen Vergleichs‘ sind bspw. in Ku-
per & Schneewind (2006); Helmke (2004); Weinert (2001) zusammengefasst.
4.5.6 Rückmeldung
Entscheidend für die Akzeptanz der Tests und ihre Nutzung für die Schulentwicklung
und nicht nur zur Rechenschaftslegung ist die Rückmeldung der Ergebnisse am Ende
der Prozesskette. Die wichtigsten Ergebnisse werden für die jeweilige Zielgruppe mit
Hilfe von Diagrammen und Tabellen mit dazugehörigen Erklärungen in Textform zusam-
mengestellt und zurückgemeldet. Die Distribution der Ergebnisse kann in unterschiedli-
cher Form stattfinden. Bei den meisten Evaluationen wird eine statische (papierbasierte)
oder PDF-Lösung bevorzugt. IT-basierte Verfahren können sowohl online über eine Web-
Applikation als auch offline in Form von CD/DVD gestaltet werden.
Ein Informationssystem, das den gesamten Prozess abbildet, wurde bei keinem unter-
suchten Testverfahren (siehe Kapitel 5) in Deutschland gefunden. Es existieren durchaus
Teilsysteme, die eine IT-Unterstüzung für Teile des Prozesses übernehmen, aber nicht
interoperabel sind. Bislang wurde kein Standard für die Übertragung der Ergebnisdaten
zwischen IT-Systemen entwickelt.
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4.6 Die Lücken des Informationsmanagements im Schul-
kontext
Die geschilderte Organisationsstruktur des Anwendungskontextes für die vorliegende Un-
tersuchung zeigt komplizierte Zusammenhänge im Hinblick auf die Aufgabenbereiche
der Evaluationsstudien und deren Rückmeldung. Auf drei Organisationsebenen agieren
zum größten Teil voneinander unabhängige Akteure. Oftmals fehlen die Zuständigkeiten
für Weisungsbefugnisse und Rechenschaftspflicht. Das ausgewählte Modell des Informa-
tionsmanagements von Krcmar konnte auf alle Bereiche der Organisation Schule erfolg-
reich transferiert werden.
Durch die Übertragung hat sich aber gezeigt, dass von einem Informationsmanagement
im eigentlichen Sinne im Bildungssystem noch nicht gesprochen werden kann, da eine
Verbindung zwischen den Komponenten des Informationsmanagements und eine Gesamt-
strategie aufgrund der lose gekoppelten Organisationsstruktur der Schule nicht oder nur
eingeschränkt vorhanden ist. Ansätze der systematischen Aufbereitung der gesammelten,
rudimentären Informationen sind sichtbar (Breiter et al., 2006), die Leistungsdaten sind
aber separat, unabhängig von den existierenden Schulinformationssystemen, zu betrach-
ten. In vielen Fällen sind diese für die Stakeholder nur schwer oder gar nicht zugänglich.
Je verteilter eine Organisation ist, desto notwendiger ist ein systematisches Informati-
onsmanagement. Die Verankerung dieser Managementaufgaben konnte nicht identifiziert
werden. Die Strategie muss klar vorgegeben sein, sonst erfolgt keine Handlung auf den
unteren Ebenen.
Die Teilprozesse der Leistungserfassung und der Rückmeldung der Ergebnisse sind als
Gesamtprozess zu betrachten. Durch die Verbindung zwischen Evaluationsdaten und Er-
gebnisdaten können Bezüge zwischen den Teilprozessen hergestellt und Daten wieder-
verwendet werden. Der erfasste Prozess der Erhebung und der Rückmeldung zeigt die
Komplexität des Vorhabens von ganzheitlichen elektronischen Rückmeldesystemen.
Kapitel 5
Nutzung von Leistungsdaten mit Hilfe
von Informationssystemen in
Deutschland
Nachdem das Informationsmanagement im Schulkontext und der generische Prozess der
Rückmeldung untersucht wurde, erfolgt im nächsten Schritt eine detaillierte Analyse der
einzelnen Studien. Eine systematische Erfassung der wiederkehrenden Erhebungen in den
allgemeinbildenden Schulen aller Bundesländer soll ein genaues Bild über die aktuelle
Situation der Rückmeldungen und ihre IT-Unterstützung geben. Mit Hilfe von Dokumen-
tenanalysen und Telefoninterviews mit den verantwortlichen Institutionen wurden Infor-
mationen zu den Evaluationsvorhaben der einzelnen Bundesländer gesammelt. Die Un-
tersuchungskriterien wurden nach dem DeLone-McLean-Modell (siehe Abbildung 3.4)
systematisiert.
• Informationsqualität
– Zielgruppe der Rückmeldung (Gestaltung der Rückmeldung)
– Rückmeldeformate (Einordnung der Art der benutzten Visualisierung)
• Systemqualität
– IT-Unterstützung während des Tests (Vorgehen bei der Rückmeldung)
– Art der Rückmeldung (Einordnung in papierbasiert, elektronische Rückmel-
dung mit/ohne Datenmanipulation)
• Servicequalität




– Verantwortliches Institut (Verortung im Bildungssystem)
– Zielsetzung der Studie (Art der Rückmeldung)
– Verpflichtung: landesweit/Stichprobe (Umfang der Rückmeldung)
– Jahrgangsstufen (Zielgruppe der Rückmeldung)
– Fächer (Inhalt der Rückmeldung)
– Rechenschaftspflicht bzw. Schulentwicklung
• Nutzerzufriedenheit
– Nutzungsstudie
In der Ist-Analyse wurden ausschließlich nationale, landesweite, schulinterne und stan-
dardisierte Leistungserhebungen betrachtet, soweit dabei eine technische Unterstützung
bei der Datenerhebung bzw. -bereitstellung existiert. In allen Bundesländern wurde das
Informationsangebot der zuständigen Ministerien bzw. Landesinstitute gesichtet. Bei un-
zureichenden veröffentlichten Informationen wurden bei den zuständigen Stellen telefoni-
sche bzw. schriftliche Anfragen gestellt. Weiterhin wurden die Abschlussberichte nationa-
ler Erhebungen in die Analyse einbezogen. Die Abbildungen stammen aus den jeweiligen
Rückmeldungen bzw. zeigen einen Ausschnitt des Informationssystems.
5.1 Leistungsuntersuchungen in Baden-Württemberg
Das Landesinstitut für Schulentwicklung in Baden-Württemberg ist eine zentrale Einrich-
tung zur Unterstützung der systematischen Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung
an den Schulen. Die Ziele der Organisation sind, die Bildungsplanung und Schulentwick-
lung sowie aus der Verbindung von Forschung und schulischer Praxis Beratungstätigkei-
ten an allen Schulen und Bildungseinrichtungen durchzuführen. Die Fachbereiche des
Instituts sind in Qualitätsentwicklung und Evaluation samt der Bildungsberichterstattung,
in Schulentwicklung und empirische Bildungsforschung sowie in Bildungsplanarbeit ein-
geteilt (Quelle: www.ls-bw.de).
5.1.1 Diagnose- und Vergleichsarbeiten (DVA)
Zur Überprüfung der baden-württembergischen Bildungsstandards wurde ein verpflich-
tendes Instrumentarium zur Selbstevaluation der Schulen eingeführt. Seitdem werden
in ausgewählten Fächern empirisch gesicherte Daten zur systematischen, zielgerichte-
ten Qualitätsentwicklung gesammelt und Informationen über den individuellen Lernstand
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den Lernenden, den Lehrkräften und den Eltern zur Verfügung gestellt. Die Tests können
in Haupt-, Realschulen und Gymnasien in den Jahrgängen 7 bzw. 9 (bis 2009 in den Jahr-
gängen 6 und 8) durchgeführt werden.
Sie werden papierbasiert vom Landesinstitut für Schulentwicklung (LIS) erstellt und den
Schulen zum Testzeitpunkt zur Verfügung gestellt. Für die elektronische Datenerfassung
durch die Lehrkräfte werden spezielle, für jede Evaluation angepasste Auswertungsmap-
pen programmiert. Es handelt sich um ‚selbstauswertende‘ Excel-Mappen, d.h. beim Ein-
tragen der Daten werden Ergebnisse automatisch ermittelt und den vorab ermittelten,
stichprobenbasierten Vergleichswerten gegenübergestellt. Die Ergebnisse einer Klasse
zeigen in tabellarischer Form die prozentuale Lösungshäufigkeit pro Item unterteilt in
Schwerpunktbereiche (Abbildung 5.1a) oder ausgewertet als Leistungsniveaus tabella-
risch und als Diagramm (Abbildung 5.1b).
Die Analyse der Testergebnisse mit dem Excel-Tool liefert Rückmeldungen an die einzel-
nen Lehrkräfte, an die Lehrerteams der Fächer, Klassen und Klassenstufen sowie an die
Schulleitung der Schule zur Qualitätsentwicklung. Darüber hinaus kann eine individuel-
le Rückmeldung der Ergebnisse (Abbildung 5.2) an die Schülerinnen und Schüler bzw.
die Eltern automatisch mit Hilfe von Makros erstellt werden, die als Grundlage für ein
Lehrer-Eltern-Gespräch dienen soll (Quelle:www.dva-bw.de). Die Darstellungsformen
bleiben auf einer einfachen Ebene mit Tabellen und gestapelten Spaltendiagrammen. Die
individuelle Rückmeldung ist ohne grafische Darstellung. Im Pilotprojekt zur Validierung
der Testitems wurden neben den Testergebnissen einige wenige Kontextdaten erfasst, wie
das Geschlecht, der Migrationshintergrund, die deutschen Sprachkenntnisse, die Anstren-
gungsbereitschaft (jeweils auf einer dreistufigen Skala) und die Note im entsprechenden
Fach. Diese Erkenntnisse werden weder in der Ergebnisrückmeldung verwendet noch mit





























































Abbildung 5.2: Rückmeldung der individuellen Schülerergebnisse mit dem DVA-Tool in
Baden-Württemberg (Quelle: )
5.1.2 Transformation des Sekundarschulsystems und akademische
Karrieren - TOSCA
Die Tosca-Studie in Baden-Württemberg befasste sich zwischen 2002 und 2008 in einer
Längsschnittsuntersuchung mit der Entwicklung von Jugendlichen und jungen Erwach-
senen in Lernumgebungen. Sie wurde vom Max-Planck-Institut für Bildungsforschung
konzipiert und durchgeführt. Über mehrere Jahre wurden die Studienteilnehmerinnen und
-teilnehmer begleitet und zu unterschiedlichen Forschungsschwerpunkten befragt. Unter
anderem wurden Kenntnisse in Mathematik und Englisch im Hinblick auf die Bildungs-
standards erfasst und ausgewertet. Diese Ergebnisse flossen in eine Gesamtbetrachtung
der Bildungsabläufe und Lebenswege ein, weshalb sie nicht detailliert an die Schulen bzw.
an die Teilnehmerinnen bzw. Teilnehmer zurückgemeldet wurden. Die zusammenfassen-
den Ergebnisse in Form von ‚TOSCA-News‘ wurden als PDF-Dateien auf der Webseite
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der Studie veröffentlicht (www.tosca.mpg.de). Bei der technischen Durchführung wirkte
das Data Processing and Research Center der International Association for the Evaluati-
on of Educational Achievement (IEA DPC) mit. Die Aufgaben des DPC aus technischer
Sicht waren die Stichprobenziehung, die Kodierung offener Antworten und die scannerge-
stützte Datenerfassung. Dabei werden die Testhefte durch einen Hochleistungsscanner als
Bilddateien gespeichert und Multiple-Choice-Antwortfelder mit Hilfe von definierten Da-
tenerfassungsmasken automatisiert ausgewertet. Die automatische Fehlererkennung führt
zu einer manuellen Korrektur.
5.2 Leistungsuntersuchungen in Bayern
Das Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung in München (ISB) sammelt
Erkenntnisse aus der Bildungsforschung und Erfahrungen aus der Schulpraxis, um die-
se für die Schulen nutzbar zu machen. Als Landesinstitut fungiert es als Schnittstelle
zwischen dem Staatsministerium und den bayerischen Schulen. In seine Zuständigkeit
gehören auch die Lernstandserhebungen in Bayern.
5.2.1 Bayerische Jahrgangsstufentests
Bayernweit werden seit 2000 in den sechsten und achten Klassen Jahrgangsstufentests
in den Fächern Deutsch, Mathematik und Englisch vom Staatsinstitut für Schulqualität
und Bildungsforschung (ISQ) durchgeführt. Die Testhefte erstellt das ISB und distribu-
iert sie über das eigene Webportal (www.isb.bayern.de). Die Schulen führen den Test
an einem festgelegten Tag durch und sind verpflichtet, ihre aggregierten Ergebnisse dem
Bayerischen Staatsministerium für Unterricht und Kultus zu melden (siehe Abbildung
5.3). Dafür stehen den Schulen, nach Schultypen differenziert, unterschiedliche techni-
sche Unterstützungsmöglichkeiten zur Verfügung.
Gymnasium und Realschule
Die Ergebnisse der Jahrgangsstufentests werden in den Gymnasien und Realschulen di-
rekt nach der Durchführung der Tests in Excel-Tabellen erfasst. Die dazu notwendigen
Dateien werden auf der Webseite des ISB zum Download bereitgestellt. Die Lehrkräfte
erfassen die Ergebnisse der Klassen in einzelnen Excel-Dokumenten, die Fachberater der
Schulen fassen die Klassenergebnisse der jeweiligen Schule zusammen und schicken die-
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Abbildung 5.3: Ablauf der Datenübermittlung beim Jahrgangsstufentest in Bayern (Quel-
le: www.isb.bayern.de aus der Bedienungsanleitung für die Handhabung der Eingabe-
masken)
se an das Ministerium. Mit Hilfe der Excel-Tabellen können unterschiedliche Rückmel-
dungen für die beteiligten Akteure generiert werden. Die Lehrkräfte können die Analyse
der Ergebnisse in ihren eigenen Klassen durchführen, die Fachberater für die Klassen ei-
nes Jahrgangs und das Ministerium verfügt über die zusammengefassten Schulergebnisse.
Nach einer landesweiten Auswertung der Ergebnisse werden über die Webseite des ISB
die bayerischen Referenzwerte der einzelnen Jahrgangsstufentests bereitgestellt. Diese
Werte werden dann manuell in die Excel-Tabellen der Schulen übertragen, danach werden
die Vergleichsdiagramme automatisch mit den Referenzwerten ergänzt. Das Excel-Tool
hat folgenden Funktionsumfang:
• Erfassung der Einzelergebnisse der Schülerinnen und Schüler
• Ermittlung einer Note für das Testergebnis
• Datenübermittlung an die Fachbetreuung
• Notendurchschnitt der Klasse
• Notenverteilung in der Klasse im Vergleich mit der Notenverteilung in Bayern
• Lösungshäufigkeit der einzelnen Aufgaben / Vergleich mit Referenzwert Bayern
• Lösungsgrad Schüler/Klasse/Bayern









































































Das Tool hilft bei der Auswertung der Ergebnisse durch die Fachkollegien und bei der
Ermittlung der Stärken und Schwächen von Klassen und Lernenden durch eigene Analy-
sen. Die Schülerinnen und Schüler bekommen die Möglichkeit, die korrigierten Arbeiten
einzusehen. Aus der Tabelle heraus kann eine individuelle Rückmeldung zu Kompetenz-
bereichen der einzelnen Testpersonen erstellt werden.
Bei den Jahrgangsstufentests für Gymnasien besteht weiter die Möglichkeit einer compu-
tergestützten Übung auf HTML-Basis. Hierbei wurde eine Multiple-Choice-Abfrage mit
schülerindividueller automatischer Auswertung bereitgestellt.
Hauptschule
Die Jahrgangsstufentests in der Hauptschule werden in den sechsten Klassen in Mathe-
matik und Deutsch durchgeführt. Die Lehrkräfte können mit Hilfe eines Tools unter Win-
dows die Ergebnisse der Schülerinnen und Schüler in einer Tabelle erfassen; vorher müs-
sen sie per Hand eine Klassenliste anlegen. Die Funktionalität und der Datenfluss sind
ähnlich wie im Excel-Tool der Gymnasien und Realschulen. Ein vereinfachtes grafisches
User Interface und die Reduzierung der Funktionalität von Microsoft Excel erleichtert
die Orientierung zwischen den unterschiedlichen Datensätzen. Die Entscheidungsebe-
Abbildung 5.5: Datenerfassung der bayerischen Jahrgangsstufentests in der Hauptschule
(Quelle: Auswertungsprogramm für Lehrkräfte www.isb.bayern.de)
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nen Lehrkräfte, Schulleitung und Schulamt verfügen über je eine Variante des Tools mit
entsprechenden Export- und Importschnittstellen für die Datenübertragung. Je nach Tool
werden die zusammengefassten Daten einer Entscheidungsebene in Diagrammen und Ta-
bellen dargestellt. Vergleichsmöglichkeiten zwischen definierten Gruppen wie Klassen
oder Jahrgängen bietet das Tool nicht. Die Rückmeldung erfolgt vom ISB in Form einer
Abbildung 5.6: Übertragung der Klassenergebnisse in die Schulübersicht beim Jahrgangs-
stufentests in Bayern (Quelle: Auswertungsprogramm für Lehrkräfte
)
Ergebnisanalyse zu den Gesamtergebnissen als PDF-Datei zum Downloaden. Der Bericht
fokussiert die vom Programm errechnete Notenverteilung in unterschiedlichen Referenz-
gruppen und bietet eine umfangreiche Niveauanalyse der einzelnen Aufgaben. Dies ist
notwendig, weil die Aufgaben des Jahrgangsstufentests vor der Durchführung nicht pi-
lotiert werden, so können Schwierigkeitsstufen nicht vorher eingeschätzt werden. Der
Bericht schließt mit Analysen zu den einzelnen Aufgaben und gibt Empfehlungen zur
Weiterarbeit.
5.2.2 Bayerische Orientierungsarbeiten
Die Orientierungsarbeiten in Bayern werden in der zweiten Jahrgangsstufe zum Kompe-
tenzbereich Rechtschreibung durchgeführt. Sie sind ebenso wie die bundesweiten Ver-
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gleichsarbeiten in der dritten und achten Jahrgangsstufe an die Bildungsstandards an-
gelehnt. Die papierbasierten Tests werden vom ISB entwickelt und bereitgestellt. Die
Ergebnisse werden in einem geschützten Bereich auf der Webseite (www.isb-qa.de/
datenerfassung) eingegeben. Es gibt keinen öffentlichen Zugang zum System und zum
Verfahren. Die inhaltliche Ausrichtung des Tests ist die Rechtschreibung, was vermuten
lässt, dass keine computerbasierte Unterstützung erfolgt.
5.2.3 PALMA
Zwischen 2000 und 2006 wurde das Projekt PALMA zur Analyse der Leistungsentwick-
lung in Mathematik von der Universität München und Regensburg gemeinsam durch-
geführt. Entwicklungsverläufe, individuelle Voraussetzungen und Kontextbedingungen
von Mathematikleistungen wurden bei Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I
erforscht. Dafür sind Längsschnittstudien erforderlich, die mehrere Messpunkte in der
Entwicklung aufzeichnen. Die Untersuchung basierte auf einer Stichprobe in 45 bayeri-
schen Schulklassen von der fünften bis zur zehnten Klassenstufe. Neben den qualitativen
Analysen wurden auch qualitative Methoden in Form von Interviewstudien eingesetzt.
Diese Anlage brachte es mit sich, dass die Ergebnisse hauptsächlich in Publikationen
bzw. in einem Abschlusskolloquium an die Öffentlichkeit getragen wurden. Regelmäßig
erschienen die PalmaNews - ähnlich wie bei der TOSCA-Studie - mit einer Zusammen-
fassung der Ergebnisse als downloadbare PDF-Datei auf der Projekt-Homepage (Quelle:
www.uni-regensburg.de/Fakultaeten/nat_Fak_I/BIQUA/index.html).
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5.3 Leistungsuntersuchungen in Berlin und Brandenburg
Als wissenschaftlicher Dienstleister fungiert das Institut für Schulqualität der Länder
Berlin und Brandenburg; es ist für die zentralen Leistungsmessungen in der gemeinsa-
men Bildungsregion zuständig. Über eine webbasierte Plattform werden die notwendi-
gen Daten für die Messungen erfasst und die Ergebnisse zurückgemeldet. Die Projekte
Vergleichsarbeiten Jahrgangsstufe 3, Vergleichsarbeiten Jahrgangsstufe 8, Zentralabitur
(Berlin), VA10 Förderschwerpunkt ‚Lernen‘ - (Berlin) und Lernausgangslage 7 werden
zwischen dem Landesinstitut und den Schulen mit einem webbasierten technischen Sys-
tem, für die Schulen unter der Adresse www.isq-bb.de/portal erreichbar, abgewickelt.
Die Seite bietet ebenfalls einen umfassenden Überblick über die bislang durchgeführten
Vergleichsarbeiten in den beiden Bundesländern.
5.3.1 Vergleichsarbeiten in Berlin und Brandenburg
Die Vergleichsarbeiten in den Jahrgangsstufen 2 und 4 fanden letztmalig im Schuljahr
2006/2007 bzw. im Herbst 2007 in Berlin und Brandenburg statt. Seitdem haben die bei-
den Bundesländer nur noch die Vergleichsarbeiten in der Jahrgangsstufe 3 und 8 durchge-
führt. Der Test wird deutschlandweit in mehreren Bundesländern eingesetzt (siehe auch
Abbildung 5.7: Eingabemaske der VERA 8-Erhebung in Berlin-Brandenburg (Quelle:
ISQ 2009)
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im Abschnitt: Nationale Erhebungen). Die getesteten Fächer sind Mathematik, Deutsch
und erste Fremdsprache. Die Eingabe der Testergebnisse erfolgt über eine webbasierte
Eingabemaske im geschützten Bereich des Portals (siehe Abbildung 5.7). Die Rückmel-
dung wird in zwei Schritten durchgeführt: Die so genannte Sofortrückmeldung enthält
die Lösungshäufigkeit der Aufgaben in einer Klasse geordnet nach Schwierigkeitsgrad,
in Form eines einfachen Balkendiagramms. Nach der Analysephase durch das ISQ wer-
den die Kompetenzstufen errechnet und in unterschiedlichen Formaten zurückgemeldet.
Die Eltern bekommen die Möglichkeit, sich über den Lernstand ihres Kindes im Vergleich
mit der Klasse zu informieren. Dafür wird das Kompetenzstufenmodell mit einer entspre-
chenden Farbkodierung, Beschreibungstexten und den Ergebnisdaten in %-Form darge-
stellt. Darüber hinaus sind klassen- und schulbezogene Auswertungen in dem Bericht
Abbildung 5.8: Individualrückmeldung der VERA 8-Erhebung in Berlin-Brandenburg
(Quelle: ISQ 2009)
enthalten. Diese werden sowohl tabellarisch als auch in der aus der Individualrückmel-
dung bekannten Form präsentiert. Die tabellarische Ausführung der Ergebnisse eröffnet
einen Blick in die Kontextdaten. Neben den Ergebnisdaten werden Herkunfts- und Ver-
kehrssprache, Lernschwächen, Klassenwiederholungen sowie das Geschlecht erfasst. Die
individuellen, klassen- und schulbezogenen Rückmeldungen für die Fächer Mathematik
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Abbildung 5.9: Zusammenfassende Darstellung in Tabellenform über Lösungshäufigkei-
ten und Kompetenzniveaus im Bezug auf Kontextdaten (Quelle: ISQ 2009)
(Berlin und Brandenburg), Englisch (Berlin und Brandenburg), Deutsch (Brandenburg)
und Französisch (Berlin) sind online verfügbar und können in einem passwortgeschütz-
ten Bereich (www.isq-bb.de/portal/) von den Lehrkräften abgerufen werden.
5.3.2 ELEMENT in Berlin
Mit der Studie ‚Erhebungen zum Lese- und Mathematikverständnis‘ – Entwicklungen in
den Jahrgangsstufen 4 bis 6 in Berlin (ELEMENT) wurde in den Jahren 2003 bis 2005 an
drei Messpunkten der Lernstand und die Lernentwicklung der Schülerinnen und Schüler
untersucht. Gegenstand der Studie war das Lese- und Mathematikverständnis im Über-
gangsbereich zwischen der Primar- und der Sekundarstufe an Berliner Schulen. Federfüh-
rend wurde die Längsschnittstudie von der Humboldt Universität zu Berlin durchgeführt.
Die Untersuchung in den vierten Jahrgängen basiert auf einer Stichprobe; an den Gym-
nasien wurden alle Schülerinnen und Schüler der entsprechenden Jahrgangsstufe getestet
und befragt. Mit zusätzlichen Fragebögen zum Test wurden soziale Hintergründe und Mi-
grationsverhältnisse erhoben. Die Rückmeldung der Ergebnisse erfolgte in Berichtsform
nach jedem Untersuchungsjahr. Es gibt keine Dokumentation darüber, dass eine individu-
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Abbildung 5.10: Kurvendiagramm aus dem Endbericht zur Element-Studie (Lehmann &
Lenkeit, 2006)
elle bzw. klassenbezogene Rückmeldung (weder papierbasiert noch elektronisch) stattge-
funden hat.
5.3.3 Zentrale Prüfung Jahrgangsstufe 10 in Brandenburg
Seit 2005 werden in Brandenburg in allen 10. Klassen Prüfungen zur Feststellung des
Leistungsstandes durchgeführt. Die Erhebung zielt darauf ab, in den Kernbereichen zu
prüfen, inwieweit die zentralen Bildungsziele von den Schulen erreicht werden konnten.
Prüfungsfächer sind Deutsch, Mathematik, Fremdsprache und ein frei wählbares viertes
Prüfungsfach.
Die Ergebnisse der Prüfung in der Jahrgangsstufe 10 werden jährlich durch das webba-
sierte Schulverwaltungssystem (ZENSOS - Zentrales System zur Online-Verwaltung von
Schulinformationen) als Zusatzerhebung erfasst. Dies ermöglicht allen an der Prüfung
beteiligten Schulen eine rasche Erhebung der relevanten Prüfungsmerkmale in Verbin-
dung mit den jeweiligen Schülerstammdaten zu einem bestimmten Stichtag am Ende des
Prüfungszeitraumes. ZENSOS bietet die Möglichkeit zur Erfassung, automatischen Auf-
bereitung und Darstellung von allgemeinen Daten zu Schulen wie Stammdaten, Beson-
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derheiten, Leistungsdaten, Ergebnisse von zentralen Prüfungen und Vergleichsarbeiten
und Strukturdaten sowie Auszubildenden- und Schülerzahlentwicklungen in bestimmten
Bereichen. ZENSOS unterstützt die Geschäftsprozesse während der Datenerfassung und
Abbildung 5.11: Vergleich der Testnoten mit den Jahresnoten im Fach Englisch (Quelle:
www.isq-bb.de/P-10-Brandenburg.16.0.html)
-aufbereitung im Geschäftsbereich des Ministeriums für Bildung, Jugend und Sport (MB-
JS) des Landes Brandenburg (Quelle: www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/detail.
php/lbm1.c.263581.de). Die zentrale Vorhaltung von Schulinformationen erleichtert
die Arbeit der Schulämter und des Ministeriums. Das System standardisiert die Vorge-
hensweise der Erhebungen, sodass die Schulen hinsichtlich der Bereitstellung von Infor-
mationen durch die Bündelung der Interessen entlastet werden. Gleichzeitig können Lan-
desauswertungen und die Rückkopplung zu Vergleichswerten des Landes bereitgestellt
werden. Das Ergebnis des Tests ist eine Schulnote, die selbstverständlich den Schülerin-
nen und Schülern zurückgemeldet wird. Die landesweite Auswertung der Prüfungen legt
einen Schwerpunkt auf den Vergleich der Testnoten mit den Jahresnoten. Die Berichte
sind von der Webseite des ISQ downloadbar.
5.3.4 QuaSUM
Das verantwortliche studienleitende Institut bei der QuaSUM-Studie (Qualitätsuntersu-
chung an Schulen zum Unterricht in Mathematik) war im Auftrag des brandenburgischen
Kultusministerium die Humboldt-Universität zu Berlin. Sie wurde als eine Stichproben-
Untersuchung in den Jahrgängen 5 und 9 im Fach Mathematik zum Zweck des System-
monitorings durchgeführt und hat als eine der ersten Studien den Schwerpunkt auf die
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Rückmeldung der Ergebnisse gelegt. Die Schulen bekamen eine klassenbezogene Rück-
meldung durch einen externen Dienstleister (research and value, Berlin); die inhaltliche
Verantwortung hatte die Humboldt-Universität. Die Gesamtergebnisse wurden als Endbe-
richt veröffentlicht, aber es wurde keine schulindividuelle Rückmeldung an die Schulauf-
sicht bzw. an das Ministerium erstellt. Damit wurde ein Ranking der Schulen verhindert.
Der Test und die begleitenden Umfragen wurden papierbasiert durchgeführt und dann an
der Humboldt-Universität erfasst und ausgewertet.
Der Rückmeldeschwerpunkt der Untersuchung implizierte eine Rezeptionsstudie, in der
die beteiligten Lehrkräfte zur Nutzung der Daten aus der Schulleistungsstudie befragt
worden sind. Hierbei wurden ausschließlich inhaltliche Aspekte der Studie angesprochen.
Die Form und der Prozess der Rückmeldung war kein Bestandteil der Untersuchung (Peek
& Nilshon, 2004).
5.4 Leistungsuntersuchungen in Bremen
Das Bundesland Bremen hat keine eigene externe Schulleistungsstudie konzipiert, nimmt
aber an allen internationalen und nationalen Vergleichsuntersuchungen teil.
5.4.1 Sprachstandserhebung
Neben zahlreichen Tests zur Sprachstandserfassung setzt das Bundesland Bremen seit
2008 flächendeckend auf den CITO-Test. Dies ist für die Ist-Analyse nur deshalb von Be-
deutung, weil Testverfahren zur Erhebung des Sprachstandes vor dem Schuleintritt com-
puterbasiert abgebildet werden. Dadurch wird eine objektive Einschätzung des Sprach-
standes in folgenden Bereichen ermöglicht: passiver Wortschatz, kognitive Begriffe, pho-
nologisches Bewusstsein und Textverständnis. Als Kritik gegen die Evaluation wird vor-
gebracht, dass der Test für den Bereich der Sprachproduktion keine Ergebnisse liefert.
Nach einer kurzen Einführung in den Umgang mit der Maus arbeiten die Kinder selbst-
ständig am Computer mit der Software. Der Test dauert mit Pausen ca. 50 Minuten und
besteht aus Sprachanweisungen (Aufgabe), auf die mit dem Klick auf das richtige Bild
von 3-4 Abbildungen geantwortet werden muss. Die Aufgabe in der Abbildung 5.12 lau-
tet: Klicke den Luftballon mit zwei Punkten an!
Zur Testvorbereitung werden die Daten der Kinder im System erfasst. Dafür stehen meh-
rere Funktionen zur Verfügung. Einerseits können die Daten per Hand erfasst werden
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Abbildung 5.12: Ein CITO-Item (Quelle: Screenshot Cito Sprachtest)
(siehe Abbildung 5.13), andererseits gibt es die Möglichkeit eines Datenimports über ei-
ne Excel-Schnittstelle. Die Datensätze der getesteten Personen werden zur Zeit der Prü-
fung in den Schulverwaltungssystemen noch nicht vorgehalten, da sie überlicherweise
vor der Einschulung durchgeführt wird. Neben den Stammdaten werden auch Kontext-
daten zum Migrationshintergrund und dem häuslichen Sprachgebrauch erfasst. Direkt
nach der Durchführung kann ein individueller Ergebnisbericht ausgedruckt werden. Die-
se Rückmeldung enthält die über das Kind erfassten Daten, eine kurze Erklärung zu den
unterschiedlichen Testteilen des Cito-Tests, eine Normierungstabelle und das Testergeb-
nis. Durch die aggregierten Ergebnisse wird die Ressourcenzuteilung der Schulen für die
Tabelle 5.1: Exemplarisches Testergebnis eines Cito-Tests
Testteil Komplett Punktwert Einordnung
1. Passiver Wortschatz Ja 47 von 60 Kein Förderbedarf
2. Kognitive Begriffe Ja 52 von 65 Kein Förderbedarf
3. Phonologisches Bewusstsein Ja 28 von 30 Kein Förderbedarf
4. Textverständnis Ja 12 von 20 Kein Förderbedarf
Sprachförderung gesteuert. Wird bei einem Kind ein Förderbedarf festgestellt, bekommt
die aufnehmende Schule zusätzliche Ressourcen zugeteilt.
Das computergestützte Testverfahren wird in der Elternvertretung stark kritisiert, indem
die Eignung des Computers als Testinstrument bei Vierjährigen und die Testreliabilität
wegen des fehlenden persönlichen Kontakts bezweifelt wird ; zudem wird das aktive
Sprachvermögen nicht überprüft (ZentralElternVertretung, 2010).
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Abbildung 5.13: Eingabe der Stamm- und Kontextdaten bei Cito (Quelle: Screenshot Cito
Sprachtest)
5.5 Leistungsuntersuchungen in Hamburg
In der Stadtstaat Hamburg ist das Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwick-
lung (LI) für Schulleitungsstudien und Lernstandserhebungen zuständig. „Das LI berät
und begleitet Schulen sowie die Ämter der Behörde für Schule und Berufsbildung bei der
Umsetzung von bildungspolitischen Vorgaben und fördert die Implementation pädagogi-
scher Innovationen“ (Quelle: li.hamburg.de).
5.5.1 Lernausgangslagenuntersuchungen (LeA 1, 5, 7)
Die Eingangstests ‚Lernausgangslagenuntersuchungen‘ werden in den Jahrgängen 5 und
7 in den Fächern Deutsch, Englisch, Mathematik und Naturwissenschaft durchgeführt.
Einerseits dienen die Ergebnisse zur Feststellung der Lernausgangslage der Schülerinnen
und Schüler am Anfang einer Schulperiode in bestimmten Kompetenzbereichen, ande-
rerseits zur Messung der Lernentwicklung zwischen den Jahrgängen 5 und 7. Die Tests
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Abbildung 5.14: Verwaltung der Datensätze (Quelle: Screenshot Cito Sprachtest)
werden von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Landesinstituts durchgeführt und
zentral ausgewertet.
LeA 1 bietet den Grundschulen ein Beobachtungs- und Diagnoseheft zur Feststellung der
Fähigkeiten zu Beginn der schulischen Laufbahn. Die Ergebnisse der Lernausgangslagen-
erhebung werden nicht benotet, sie dienen ausschließlich der Planung des Unterrichts und
der Fördermaßnahmen. Eine Rückmeldung wird den Schulen ca. zwei Monate nach der
Erhebung zur Verfügung gestellt. Eine IT-Unterstützung war aus den öffentlich zugängli-
chen Dokumenten nicht ersichtlich.
5.5.2 Lernstandserhebungen in Hamburg
Lernstandserhebungen wurden bis zum Schuljahr 2011/2012 in den dritten, sechsten und
achten Klassen in Deutsch, Mathematik und in Fremdsprachen geschrieben, danach nur
noch in den Jahrgängen 3 und 8. Die Tests werden unter der Leitung des Landesinstituts,
aber nach den bundesweiten Vorgaben (siehe VERA 3 und 8) erfasst und ausgewertet und
die klassenbezogenen Ergebnisse über ein Webportal ( )
als downloadbare PDF-Dateien an die Schulen zurückgemeldet.
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5.5.3 Erhebung der Lernausgangslagen und der Lernentwicklung von
Kindern in Integrativen Regelklassen - ELLI
Für die Erhebung der Lernausgangslagen zu Beginn der Grundschulzeit werden die im
LISUM-Brandenburg entwickelten ‚Individuellen Lernstandsanalysen‘ (ILeA oder auch
LeA siehe oben) eingesetzt. Die ILeA ermöglichen, sowohl den sprachlichen und den ma-
thematischen Entwicklungsstand als auch die psychosoziale Lebenssituation der Kinder
zu Beginn der Schulzeit zu erfassen. Ergänzend werden bewährte Testverfahren wie die
Hamburger Schreibprobe (HSP), das ‚leere Blatt‘ (in Klasse 1), der ‚Stolperwörtertest‘
(ab Klasse 2) sowie der Hamburger Rechentest (HaReT) eingesetzt. Die im Verlauf des
Projektes in den teilnehmenden Klassen gesammelten lernentwicklungsrelevanten Da-
ten bilden zusammen mit den Ergebnissen der viereinhalbjährigen Untersuchung und der
schulärztlichen Untersuchung eine umfassende Grundlage für eine individuelle Förder-
planung sowie für eine binnendifferenzierte Unterrichtsgestaltung. Bei dieser Evaluati-
onsform wurde keine ersichtliche systematische IT-Unterstützung entdeckt.
5.5.4 Die KESS- und die LAU-Studie
Die Studie ‚Kompetenzen und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern‘ (KESS)
und die Lernausgangslagenuntersuchung sind Hamburger Längsschnittsstudien, die un-
terschiedliche Aspekte der Lernstände, der Lernstandsentwicklung und der erworbenen
Kompetenzen untersuchen. Die wissenschaftliche Leitung der KESS-Studie hatte die Uni-
versität Hamburg führt, die Datenerhebung und Datenerfassung übernahm das Data Pro-
cessing Center der International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment (IEA-DPC). Das Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung, Abteilung
Qualitätsentwicklung und Standardsicherung (LIQ), koordinierte die Testdurchführung.
Bei der LAU-Studie lag die gesamte Organisation jedoch in der Verantwortung der Hum-
boldt Universität zu Berlin und des Schulamtes. Das Feedback aus den Studien wurde
so aufbereitet, dass die klassen- und schulbezogenen Rückmeldungen neben den teilneh-
menden Schulen und Klassen auch den jeweiligen Lehrkräften der Vorgängerklassen bzw.
Schulen zur Verfügung gestellt werden konnten. So konnte man in der Studie nicht nur
eine Lernstandsentwicklung aufzeichnen, sondern auch den abgebenden Schulen bzw.
Klassen ein Feedback zukommen lassen. Die LAU-Studie war in Deutschland die erste
Vollerhebung, die eine Rückmeldestrategie auf der Klassen- und Schulebene praktiziert
hat. Zu allen Untersuchungsphasen gibt es umfangreiche wissenschaftliche Berichte, die
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Abbildung 5.15: Verteilung der Leistung in der KESS-Studie im Vergleich zur Aufgaben-
schwierigkeit (Bos et al., 2009)
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Tabelle 5.2: Die LAU- und KESS-Erhebungen in Hamburg
Studie Jg. Jahr Fächer
LAU 5 1996 Mathematik; Deutsch
LAU 7 1998 Mathematik; Deutsch; erste Fremdsprache
LAU 9 2000 Mathematik; Deutsch; Englisch
LAU 11 2002 Mathematik; Deutsch; Englisch
LAU 13 2004 Mathematik; Englisch
KESS 4 2003 Deutsch; Mathematik; Naturwissenschaften;
Englisch
KESS 7 2005 Leseverständnis; Mathematik; Naturwissen-
schaften; Englisch
KESS 8 2007 Leseverständnis; Mathematik; Englisch; Or-
thografie; Naturwissenschaften
KESS 10/11 2009 Leseverständnis; Mathematik; Englisch; Or-
thografie; Naturwissenschaften
auf dem Hamburger Bildungsserver (bildungsserver.hamburg.de) abrufbar sind.
5.5.5 Schulinspektion Hamburg
Die Schulinspektion in Hamburg evaluiert alle 402 staatlichen Schulen in einem Rhyth-
mus von vier Jahren und veröffentlicht jährlich einen zusammenfassenden Bericht der
Ergebnisse. Der Beurteilung der Schulqualität liegt ein vierstufiges Qualitätsmodell mit
vier Bereichen zugrunde:
1. Lernklima und pädagogische Strukturen sichern,
2. Klassen effizient führen und Methoden variieren,
3. Schüler motivieren, aktives Lernen und Wissenstransfer ermöglichen,
4. Differenzieren, Schüler wirkungs- und kompetenzorientiert fördern.
Folgende Methoden werden zur Ermittlung der Qualitätsstufe eingesetzt:
• Daten- und Dokumentenanalyse,
• Schriftliche Befragungen der Eltern, Schülerinnen und Schüler sowie Lehrkräfte,
• Gespräche mit Vertreterinnen und Vertretern aller am Schulgeschehen beteiligten
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Gruppen,
• Unterrichtsbesuche und Schulrundgang (Quelle: Bewertungsstandards der Schulin-
spektion,
www.schulinspektion.hamburg.de/index.php/article/detail/1517).
Die Schulinspektion Hamburg legt nach einem Qualitätsmodell die Beurteilungskriterien
in den einzelnen Abschnitten des Inspektionsablaufs offen. Das schafft nicht nur Transpa-
renz für die Schulen, sondern hilft auch bei der Konzeption des Rückmeldesystems. Indi-
katoren und Bewertungsskalen bilden die fachlichen Anforderungen der Schulinspektion
vollständig ab. Abbildung 5.16 zeigt einen Ausschnitt aus dem Bogen bei der Unterrichts-
beobachtung. Der gesamte Ablauf der Schulinspektion wird von einer Microsoft-Lösung
Abbildung 5.16: Ausschnitt aus dem Unterrichtsbeobachtungsbogen der Schulinspektion
in Hamburg (Quelle: www.schulinspektion.hamburg.de)
unterstützt. Den Inspektoren stehen digitale Formulare zur Verfügung, die Qualitätskrite-
rien und die dazugehörigen Fragen abbilden. Die Daten werden mit Hilfe dieser Formula-
re bei der Vorbereitung bzw. den Schulbesuchen erfasst. Ebenso können alle Befragungen
nach der Eingabe eines vorab schriftlich verteilten Codes über einen Online-Fragebogen
ausgefüllt werden. Aus den Daten werden auf einem zentralen SQL-Server Reports ge-
neriert, die im Internet abgelegt und verteilt werden können. Zusätzlich können sie mit
nicht-strukturierten Informationen angereichert werden.
Die Schulen bekommen einen abschließenden Bericht über die Inspektion der Prozes-
se für den Abgleich mit zusammengeführten Daten zu Rahmenbedingungen und Ergeb-
nissen. Am Ende der Schulinspektion werden die Ergebnisse neben dem Bericht mit
der Schulleitung persönlich besprochen (Quelle: Institut für Bildungsmonitoring www.
bildungsmonitoring.hamburg.de).
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5.6 Leistungsuntersuchungen in Hessen
In Hessen koordiniert das Institut für Qualitätsentwicklung seit 2005 alle externen und
internen Evaluationen in den Schulen. In die Zuständigkeit der Qualitätsagentur gehö-
ren neben den Leistungsmessungen unter anderem auch die Schulinspektionen und Wir-
kungsanalysen von bildungspolitischen Entscheidungen.
Abbildung 5.17: Einordnung der externen Evaluationen in Hessen (Quelle: www.iq.
hessen.de)
5.6.1 Vergleichsarbeiten in Hessen
Die schulinternen Vergleichsarbeiten werden in Hessen als Klassenarbeit in den sechsten
und achten Jahrgangsstufen in Deutsch, Mathematik sowie der ersten und zweiten Fremd-
sprache geschrieben. Die Messung ist nicht identisch mit den nationalen Vergleichsarbei-
ten (siehe Abschnitt Nationale Vergleichsarbeiten). Die Vergleichsarbeiten in der achten
Klasse in Mathematik werden hessenweit als ein Mathematikwettbewerb ausgeschrieben.
Die Ergebnisse dieser schulinternen Vergleichsarbeiten zeigen den Lehrkräften, welchen
Leistungsstand die Schülerinnen und Schüler erreicht haben und wo ihre jeweilige Klas-
se steht. Die Ergebnisse werden in Fach- und Gesamtkonferenzen besprochen, und es
werden Strategien für die jeweilige Schule entwickelt. Auf diese Weise können Schulen
eigenständig die Qualität ihrer Arbeit verbessern.
Die notwendigen Aufgabenvorlagen und die Weiterleitung der numerischen Ergebnisse
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der Vergleichsarbeiten erfolgt über das Portal der hessischen Schulämter. Notwendige Lö-
sungsvorlagen und weitere Dokumente können unter www.mathematik-wettbewerb.de
oder im Schulportal heruntergeladen werden. Eine Rückmeldung im Sinne der Definition
ist nicht bekannt.
5.6.2 Lernstandserhebungen in Hessen
Die Lernstandserhebungen geben den Schulen und Lehrkräften Aufschluss über den Kom-
petenzstand ihrer Klassen bzw. Lerngruppen in den Jahrgängen 3, 6 und 8. Mit Hilfe des
fairen Vergleichs können sich die Schulen besser einordnen. Die Evaluation leistet damit
einen wichtigen Beitrag zur weiteren Schul- und Unterrichtsentwicklung im Hinblick auf
die abschlussbezogenen Bildungsstandards und das kompetenzorientierte Unterrichten.
Durch die Auswertung der Klassenergebnisse können die Lehrkräfte Erkenntnisse über
Abbildung 5.18: Sofortmeldung der Klassenergebnisse - Lösungshäufigkeit der einzelnen
Aufgaben (Quelle: http://www.iq.hessen.de)
die Stärken und Schwächen ihrer Lerngruppe im Vergleich mit ähnlichen Lerngruppen
und in Bezug auf die Bildungsstandards gewinnen. Die in der Sofortrückmeldung und im
Ergebnisbericht enthaltenen Klassenergebnisse beziehen sich auf einzelne Teilaufgaben
und verschiedene inhaltliche Teilbereiche des Fachs und liefern so inhaltliche Ansatz-
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punkte für die weitere Planung des Unterrichts.
Die gesamte Abwicklung erfolgt über ein internetbasiertes Lernstandsportal. Auf der
Webseite www.lernstandsportal.de werden Aufgabenhefte, Handreichungen, Infor-
mationen für Eltern, Durchführungsanleitungen, Korrekturanweisungen und didaktische
Materialien für die Schulen bereitgestellt, sie können mit den Zugangsdaten der Schulen
heruntergeladen werden. Die Eingabe der Daten erfolgt ebenfalls über dieses Portal. Im
Abbildung 5.19: Verteilung der erreichten Punkte in der Klasse (Quelle: http://www.
iq.hessen.de)
Anschluss daran steht eine Sofortrückmeldung unmittelbar nach der Ergebniseingabe als
Download im Lernstandsportal zur Verfügung. Die Sofortrückmeldung stellt das Klassen-
ergebnis in inhaltlichen Teilbereichen und für alle einzelnen Teilaufgaben dar. Die Ana-
lyse der Sofortrückmeldung ermöglicht den Lehrkräften, auf die Gesamtklasse bezogen,
eine schnelle Reaktion auf die Testergebnisse. Diese können auch zeitnah den einzelnen
Schülerinnen und Schülern zurückgemeldet werden. Sind die Daten im Lernstandsportal
eingegeben, werden sie von der zuständigen Forschergruppe aufbereitet. Aus den statis-
tischen Analysen entsteht der endgültige Ergebnisbericht, der wiederum im Portal zum
Download bereitgestellt wird. Der Unterschied zu den Sofortrückmeldungen besteht dar-
in, dass nach der Aufbereitung der Daten die eigenen Ergebnisse mit den korrigierten
Landesmittelwerten verglichen werden können. Weiter finden die Lehrkräfte Interpretati-
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onshinweise zu den dargestellten Diagrammen und einen Abschnitt „Wie geht es weiter?“
mit anleitenden Fragestellungen zur weiteren Analyse der Ergebnisse:
• Bei welchen Aufgaben und in welchen inhaltlichen Bereichen erreicht Ihre
Klasse in Gegenüberstellung zum korrigierten Landesmittelwert besonders
hohe oder besonders niedrige Punktzahlen?
• Inwiefern entsprechen die Ergebnisse Ihren Erwartungen? Inwiefern gibt
es unerwartete Abweichungen?
• Welche Gründe könnte es hierfür geben?
• Welche Schlussfolgerungen können Sie für Ihren Unterricht ziehen? Wie
können Sie diese konkret im Unterricht umsetzen? (Quelle: Ergebnisbe-
richt Hessen www.iq.hessen.de)
5.6.3 Hessische Orientierungsarbeiten
Die Orientierungsarbeiten wurden in Hessen zwischen 2004 und 2008 als landeseinheit-
liche Klassenarbeit durchgeführt. Sie wurden in der zweiten Hälfte des dritten Schuljah-
res in den Fächern Deutsch und Mathematik geschrieben und orientierten sich an den
durch die Kultusministerkonferenz (KMK) festgelegten Bildungsstandards. Das Diagno-
seinstrument lieferte für Grundschullehrerinnen und -lehrer wichtige Hinweise zur Be-
stimmung des Lernstandes im hessenweiten Vergleich zur Ermittlung besonderer Schwä-
chen bei einzelnen Schülerinnen und Schülern und zur individuellen Förderung in der
Klasse.
Der Test wurde papierbasiert durchgeführt und von den Lehrkräften nach vorgegebenen
Kriterien korrigiert. Als Hilfestellung bei der Diagnosearbeit wurden die Orientierungsar-
beiten nicht benotet. Orientierungs- und Vergleichsarbeiten in Hessen werden mit excel-
basierten Auswertungsprogrammen unterstützt. Diese berechnen nach Eingabe die Ergeb-
nisse automatisch.
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5.7 Leistungsuntersuchungen in Mecklenburg-Vorpommern
Die Schulen im Bundesland Mecklenburg-Vorpommern nehmen an den internationalen
Vergleichsstudien und den nationalen Vergleichsarbeiten in den 3., 6. und 8. Klassen teil.
Aus diesem Grund gibt es keine neuen Erkenntnisse zu den Tests bzw. den Rückmeldun-
gen aus den Test (Quelle: www.bildung-mv.de/de/schule/qualitaet/vergleichsarbeit_
kl6/ablauf_der_vergleichsarbeiten/).
5.8 Leistungsuntersuchungen in Niedersachen
Das Kultusministerium in Niedersachen praktiziert schon seit längerem die elektronische
Distribution der Prüfungsaufgaben. Diese Art der Bereitstellung erfordert hohe Sicher-
heitsstandards und die Optimierung der Lastenverteilung auf dem Webserver auf einen
begrenzten Zeitraum. Sollen Testhefte der zentralen Prüfungen nur einige Stunden vor
der Testdurchführung bereitstehen, muss die technische Möglichkeit des Downloads für
sämtliche Schulen gewährleistet werden (Reineke, 2005).
Für alle zentralen Tests bietet der Government Server für Schulen in Niedersachsen alle
notwendigen Informationen, das Downloadverfahren vor dem Test und die Rückmeldun-
gen nach der Auswertung. Mit dem aus dem Bankwesen bekannten PIN-TAN-Verfahren
können sich die Schulen auf dem Server des Ministeriums einloggen und die bereitgestell-
ten Aufgabenhefte in einem angegebenen Zeitraum herunterladen. Nach der Auswertung
kann die Ergebnisrückmeldung ebenfalls mit diesem Verfahren den Schulen zur Verfü-





5.9 Leistungsuntersuchungen in Nordrhein-Westfalen
Im größten deutschen Bundesland Nordrhein-Westfalen existierte ebenfalls ein Landes-
institut für Schulen (LfS), das gleichzeitig als Qualitätsagentur bezeichnet wurde. Zum
1.1.2007 wurde es aufgelöst und seine Aufgaben wurden in das Ministerium eingeglie-
dert. Seit diesem Zeitpunkt erfolgt die Qualitätssicherung als zentrale Aufgabe des Schul-
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Abbildung 5.20: Informationen für das Downloadverfahren (Quelle: )
ministerium. Sie umfasst die Sicherung und Entwicklung der Schul- und Unterrichtsqua-
lität in Zusammenarbeit mit den Schulen, Hochschulen, Bezirksregierungen, Schulämtern
und Studienseminaren.
5.9.1 lernstand 9
Im ehemaligen Landesinstitut für Schule in NRW wurde das erste elektronische Rückmel-
desystem für eine landesweite Erhebung entwickelt, das interaktive Elemente für die Be-
nutzer bereithielt. Die webbasierte Plattform unterstützte die Durchführung des standard-
überprüfenden Tests ‚lernstand9‘ und die Rückmeldung der Ergebnisse. Die Lernstand-
überprüfung wurde im Jahrgang 9 in den Fächern Mathematik, Deutsch und Englisch
2004 erstmalig durchgeführt. Sie hatte das Ziel, Stärken und Schwächen der Schülerin-
nen und Schüler bezogen auf die fachlichen Anforderungen der Lehrpläne zu ermitteln
und die Ergebnisse im Vergleich zu anderen Schule derselben Schulform zu analysieren.
Zur Veranschaulichung der Standorttypen wird der Standorttyp ‚Hauptschule‘ aus dem
Bericht des Ministeriums für Schule und Weiterbildung zu den Lernstandserhebungen
Klasse 8 aus dem Jahr 2009 in der Tabelle 5.3 dargestellt.
Die Durchführung und Auswertung erfolgte schulintern von den Lehrkräften in den eige-
nen Klassen. Für einen fairen Vergleich wurde der sogenannte Standorttyp einer Schule
eingeführt. Der Standorttyp ermöglicht es, die durchschnittlichen Ergebnisse von Schu-
len mit ähnlichen Standortvoraussetzungen mit den eigenen zu vergleichen. Der Umgang
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Tabelle 5.3: Typisierung der Schulstandorte in NRW am Beispiel der Hauptschule
Kriterium Typ 1 Typ 2 Typ 3




über 50% 50%-25% bis zu 25%
Anteil der Familien, die beim Ei-
genanteil der Lernmittel auf Hilfe
des Sozialamtes angewiesen sind
über 20% 20%-10% bis zu 10%
Anteil der Akademikerfamilien nahezu keine bis zu 10% über 10%
Wohnungsstandort großstädtisch kleinstädtisch ländlich







mit den Ergebnissen wurde auf unterschiedlichen Ebenen geregelt. Nach den beteiligten
Lehrkräften haben sich die Fachgremien der Schule mit der Rückmeldung auseinander-
gesetzt. Leitende analytische Fragestellungen für diese Gremien laut Landesinstitut für
Schule NRW waren:
• In welchen Bereichen der Fächer erbringen die Schülerinnen und Schüler besonders
gute/schlechte Leistungen?
• Wo besteht besonderer Förderbedarf? - Welche Unterschiede gibt es im Leistungs-
profil der parallelen Klassen?
• Welche Unterschiede gibt es im Vergleich zu den landesweiten Referenzwerten?
• Was sind mögliche Ursachen für diese Unterschiede?
• Welche Konsequenzen für die schuleigenen Curricula und das Schulprogramm sind
notwendig?
Die zusammengefassten Ergebnisse aus diesen Diskussionen wurden der Schulkonferenz
vorgestellt, die über weitere Maßnahmen der Schulentwicklung entschied. Die Schülerin-
nen und Schüler sowie die Eltern erhalten eine Rückmeldung über die Ergebnisse (Ab-
bildung 5.22). Nach der schulinternen Aufarbeitung erhielt die Schulaufsicht von den
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Abbildung 5.21: Aufgabenbezogene Darstellung der Ergebnisse einer Klasse mit kontext-
sensitiver Hilfe (Quelle: Screenshot www.lernstand9.de)
Schulen einen Bericht über die Ergebnisse der Lernstandserhebungen und die schulin-
tern vereinbarten Konsequenzen. Er diente der weiteren Beratung und Unterstützung der
einzelnen Schule durch die Schulaufsicht. Eine zentrale Erfassung der Ergebnisse der ein-
zelnen Schule sowie auch ein Schulranking waren nicht vorgesehen. Zurzeit werden fol-
gende qualitätssichernde Maßnahmen in NRW durchgeführt: Vergleichsarbeiten 3 (VE-
RA), Lernstandserhebungen 8 (IQB), Zentrale Prüfungen 10, Zentrale Klausuren SII und
Zentralabitur NRW. Die in der Vergangenheit praktizierten verbindlichen Parallelarbei-
ten entfielen mit der Einführung der bundesweiten Vergleichsarbeiten. Eine technische
Lösung für die Unterstützung der Parallelarbeiten ist nicht bekannt.
5.9.2 Lernstandserhebung
Das jetzige Verfahren zur Lernstandserhebung in der Jahrgangsstufe 8 wird seit 2008 fe-
derführend vom IQB geleitet. Die technische Lösung wird über den Lernstandserver des
Ministeriums abgewickelt. Die Lehrkräfte korrigieren die Schülerhefte selbst (es wird ei-
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Abbildung 5.22: Rückmeldung der Ergebnisse an die Schülerinnen, Schüler und ihre El-
tern (Quelle: Screenshot www.lernstand9.de)
ne Kreuzkorrektur oder die Beteiligung der ganzen Fachgruppe empfohlen) und geben
dann die Ergebnisse in ein passwortgeschütztes Auswertungssystem im Internet ein. Di-
rekt nach der Dateneingabe können hier aufgabenbezogene Lösungsquoten der Klasse/des
Kurses, der parallelen Lerngruppen und der Jahrgangsstufe eingesehen werden. In einer
zweiten Stufe nach Berechnung der landesweiten Ergebnisse erhalten die Schulen darüber
hinaus Rückmeldungen über die Ergebnisse der Schule und der einzelnen Lerngruppen im
Vergleich zu den landesweiten Resultaten der Schulform und von Schulen mit vergleich-
baren Rahmenbedingungen (Standorttypen). Das Rückmeldeverfahren an die Eltern und
Schulkonferenz und Schulaufsicht gleicht dem der zuvor beschriebenen Erhebung lern-
stand 9.
Nach Auskunft des Internetauftrittes des nordrhein-westfälischen Schulministeriums ist
eine allgemeine Veröffentlichung der Schulergebnisse im Rahmen eines öffentlichen Schul-
informationssystems derzeit nicht geplant. Es liegt im Ermessen der Schulen, die Einzel-
schulergebnisse (bspw. auf der Schulhomepage) zu veröffentlichen.
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5.10 Leistungsuntersuchungen in Rheinland-Pfalz
In Rheinland-Pfalz ist die Agentur für Qualitätssicherung, Evaluation und Selbstständig-
keit von Schulen (AQS) als selbstständige Organisationseinheit im Geschäftsbereich des
Ministeriums für Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur für die Qualitätssicherung
im Schulbereich zuständig. So koordiniert die Agentur die internationalen und nationa-
len Leistungsstudien und die externen Evaluationen der rheinland-pfälzischen Schulen
(Schulinspektion). Bei der externen Evaluation wird der Prozess in der Datenerhebungs-
phase computergestützt durchgeführt. Der sogenannte Schuldatensatz enthält statistische
Daten über die Schule, die vor einem Schulbesuch von der Schulleitung berichtigt bzw.
bestätigt werden.
Damit erfolgt eine Anmeldung für die externe Evaluation der Schule bei der AQS. Die
Daten werden aus verschiedenen Datenbanken der Schulbehörde zusammengestellt und
online in einem zweistufig geschützten Bereich der Webseite zur Bearbeitung zur Ver-
fügung gestellt. Für eine erfolgreiche Anmeldung benötigen die Schulen Kontaktdaten
der Schule und einer verantwortlichen Person, Anzahl der Schülerinnen und Schüler, der
Lehrkräfte und der Klassen bzw. Kurse. Die nationalen Vergleichsarbeiten (VERA3 und
VERA8) werden technisch auf dem Server der Universität Landau abgewickelt.
5.10.1 MARKUS
Mit der Studie Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen (Schüler-
leistungen), Unterrichtsmerkmale, Schulkontext (MARKUS) hat das Bundesland Rhein-
land-Pfalz frühzeitig auf die Qualitätsdiskussion im Bildungswesen reagiert. Die landes-
weiten Mathematiktests sollten curriculum- und TIMSS-orientiert die Leistung der Schü-
lerinnen und Schüler in der 8. Jahrgangsstufe erfassen, um den Lernstand bei unterschied-
lichen Kontextbedingungen (Klassengröße, -zusammensetzung und Unterrichtszeit) zu
untersuchen.
Eine Ergebnisrückmeldung für die Nutzung der Ergebnisse vor Ort wurde von Anfang
an in die Studie eingeplant. In einem zweistufigen Vorgehen wurden zuerst klassenspezi-
fische Ergebnisse zu den Mathematikleistungen sowie zum Klassenkontext an alle betei-
ligten Lehrkräfte, die Schulleitungen und die Schulaufsicht zurückgemeldet. Zusätzlich
wurde das Ergebnisprofil, das sich auf den Unterricht und das Lernklima in der Klasse
aufgrund von Schülerangaben bezog, ausschließlich denjenigen Lehrkräften zur Verfü-
gung gestellt, die es ausdrücklich und schriftlich angefordert hatten. Über 60 Prozent der
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Abbildung 5.23: Darstellung der Fachleistung in der MARKUS-Studie (Balzer & Jäger,
2001)
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Lehrkräfte machten von dieser Möglichkeit Gebrauch, etwas über ihren Unterricht zu er-
fahren (Helmke & Jäger, 2001).
5.11 Leistungsuntersuchungen im Saarland
Wie alle anderen Bundesländer beteiligt sich das Saarland an den nationalen Vergleichs-
studien (Vera 3 und Vera 8) unter der Federführung des Referats für Qualitätssicherung
im Ministerium für Bildung. Das Qualitätssicherungsmodell des Saarlandes in den all-
gemeinbildenden Schulen nimmt neben den Lernstandserhebungen und internationalen
Schulleistungsstudien eine externe Evaluation in das Qualitätsmanagement auf. Eine IT-
Unterstützung des Verfahrens ist aus den öffentlich zugänglichen Dokumenten nicht er-
sichtlich.
5.12 Leistungsuntersuchungen in Sachsen
Auf dem sächsischen Bildungsserver (www.sachsen-macht-schule.de) bekommt der
Benutzer einen umfassenden Einblick in die Qualitätssicherungsmaßnahmen des Bundes-
landes. Strukturierte Informationen bieten Schulen, Lehrkräften und Eltern Material zum
Thema Qualitätssicherung.
5.12.1 Orientierungsarbeiten
Vor der Einführung der nationalen Kompetenztests hat das Bundesland Sachsen die Test-
serie als Orientierungsarbeiten in den Fächern Deutsch und Mathematik (3., 6. und 8.
Klasse) und Englisch (6. und 8. Klasse) flächendeckend jährlich von 2002 bis 2009 durch-
geführt. In einem geschützten Schulleiterbereich konnten die Schülerhefte und nach der
kompetenzbasierten Auswertung die individuellen Schülerstatistiken heruntergeladen wer-
den. Die Hinweise zum Test und die aggregierte Auswertung einer definierten Stichprobe
sind frei zugänglich. Der Auswertungsbogen für Sachsen enthält eine rudimentäre Rück-
meldung der zentralen Ergebnisse, die als PDF-Datei auf dem Server des Ministeriums
zur Verfügung steht (Abbildung 5.24).
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Abbildung 5.24: Erfüllungsgrad der einzelnen Aufgaben bei den Orientierungsarbeiten in
Mathematik (Quelle: www.bildung.sachsen.de)
5.12.2 Kompetenztest
Seit dem Schuljahr 2009/2010 werden die Bildungsstandards der KMK durch eine Voll-
erhebung der Fachkompetenzen in den Fächern Deutsch und Mathematik für die Klassen-
stufen 3, 6 und 8 sowie Englisch für die Klassenstufen 6 und 8 in allen sächsischen Schu-
len überprüft. Zuständig für die technische Abwicklung der Leistungsmessung ist die Uni-
versität Jena, die den Server für die Messung bereitstellt. „Die Universität Jena wertet die
von den Lehrern eingegebenen Schülerergebnisse aus. Dieses treuhänderische Verfahren
sichert, dass die Ergebnisse ‚Eigentum‘ der Schulen bleiben, ein Vergleich von Schulen
ist damit ausdrücklich ausgeschlossen“ (SBI, 2010). Zur Unterstützung der Kompetenz-
entwicklung wird eine Reihe von Übungen in einer Lernaufgabendatenbank Lehrkräf-
ten für die unterrichtliche Nutzung zur Verfügung gestellt. Im Aufgabenpool werden die
Items nach Schwierigkeitsgrad (hoch, mittel, niedrig) schulartübergreifend abgelegt.
Die für die Durchführung und Auswertung der Kompetenztests notwendigen Unterla-
gen (Testhefte, Korrekturanweisungen, Hinweise zur Weiterarbeit) sowie die beispielhafte
Rückmeldung der Ergebnisse aus den vergangenen Jahren können als PDF-Dateien vom
Bildungsserver heruntergeladen werden. Die aktuellen Dokumente sind auf dem Schul-
portal passwortgeschützt zugänglich. Dafür ist es notwendig, vor dem Test eine vollstän-
dige Anmeldung der Klassen über das Schulportal zu tätigen. Die Schulen können mit
Hilfe ihres Dienstschlüssels und eines von der Universität Jena zugewiesenen Passwortes
alle teilnehmenden Klassen mit Anzahl der Schülerinnen bzw. Schüler und dem ange-
strebten Schulabschluss eintragen. Als Benutzer des Systems werden die Lehrkräfte der
teilnehmenden Klassen (mit echten oder fiktiven Usernamen) angelegt. Die Dateneingabe
erfolgt unter diesem Benutzernamen, dem später auch die erzielten Ergebnisse zugeordnet
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werden. Aus diesem Grund ist eine zweifelsfreie Zuordnung der Lehrkräfte notwendig.
Nachdem die Lehrkräfte die Klassendaten bei der Anmeldung eingegeben haben, erhalten
sie eine Schülercodeliste, welche die (Ent-)Pseudonymisierung der Daten gewährleistet.
Die Ergebnisse der getesteten Schülerinnen und Schüler müssen unter Angabe des aus
drei Zeichen bestehenden Codes eingegeben werden.
Die Distribution der Testhefte erfolgt postalisch ca. eine Woche vor dem Test. Am Vortag
Abbildung 5.25: Verteilung der erreichten Punktzahlen beim Kompetenztest in Sachsen
(Quelle: www.bildung.sachsen.de)
der Testdurchführung wird den Lehrkräften das sogenannte freiwillige Prognoseverfahren
auf dem Portal angeboten; hierbei können Lehrkräfte ausgewählte Testaufgaben auf ihre
Lösungshäufigkeit einschätzen. Diese wird in Form einer Excel-Tabelle gespeichert und
unmittelbar nach der Ergebniseingabe über das Portal zur Verfügung gestellt. Die Aus-
wertung der Testhefte wird von den Fachlehrkräften durchgeführt und auf dem Auswer-
tungsbogen festgehalten. Später erfolgt die vollständige Dateneingabe von Kontext- (Ge-
schlecht, Halbjahresnote, Teilleistungsschwäche, Förderbedarf) und Ergebnisdaten über
das Schulportal.
Die Studie zur Kompetenzmessung in Sachsen ist mit einer zweistufigen Rückmeldung
der Ergebnisse angelegt. Die erste Rückmeldung der Ergebnisse (‚Sofortbericht‘) kann
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die Lehrkraft kurz nach der Dateneingabe in tabellarischer Form einsehen. Die Tabel-
len enthalten die Schülerergebnisse und können für eine Individualrückmeldung genutzt
werden. In der zweiten Feedbackrunde nach ca. 5-6 Wochen werden die klassenbezoge-
nen Ergebnisse mit Referenzwerten in das Schulportal gestellt. Andere Distributionswege
werden ausgeschlossen.
5.12.3 Leselernstandsuntersuchung
Die Leselernstandsuntersuchung ist ein diagnostisches Verfahren für die Klassenstufe 5,
um den individuellen Förderbedarf der Schülerinnen und Schüler im Bereich der Lese-
kompetenz zu ermitteln. Auf freiwilliger Basis können die Ergebnisse zur Sächsischen
Bildungsagentur geschickt werden, die eine Auswertung für die einzelnen Regionen und
für das Bundesland Sachsen erstellt und auf der Webseite zur Verfügung stellt. Erstmalig
wurde im Schuljahr 2009/2010 eine Differenzierung der Ergebnisse zwischen Mädchen
und Jungen gemacht, wie die Abbildung 5.26 zeigt.
Abbildung 5.26: Zusammenfassung der regionalen Ergebnisse der Leselernstandsunter-
suchung in Sachsen nach Geschlecht differenziert (Quelle: www.bildung.sachsen.de)
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5.13 Leistungsuntersuchungen in Sachsen-Anhalt
Das Landesinstitut für Schulqualität und Lehrerbildung Sachsen-Anhalt (LISA) unter-
stützt die Aufgaben des Qualitätsmanagements in den Schulen. Zu seinen Aufgaben ge-
hören die Konzeption, Durchführung und Begleitung von externen Schulevaluationen und
Leistungsvergleiche mit dem Schwerpunkt der Ergebnisauswertung. So sorgt das LISA
dafür, dass landesweite Evaluationen wie die zentralen Klassenarbeiten durch die Zusam-
menführung der Daten mit Referenzwerten angereichert werden können. Ebenfalls wird
hier dafür gesorgt, dass die Erkenntnisse aus den Tests in die Lehrplanentwicklung ein-
fließen.
5.13.1 Zentrale Klassenarbeiten
Die zentralen Klassenarbeiten sind im Schulgesetz des Bundeslandes Sachsen-Anhalt ge-
regelt. Sie werden seit 2004 in den 4. und 6. Klassen für die Fächer Mathematik, Deutsch
und Englisch (nur in Klasse 6) durchgeführt.
Die Aufgaben und Korrekturhinweise sind landeseinheitlich und werden in der Verant-
wortung des Landesinstitutes zentral ausgewertet und analysiert. Nach der Testdurchfüh-
rung wird dafür eine Excel-Tabelle zur Erfassung der Daten sowie eine Ausfüllhilfe zur
Verfügung gestellt. Mit der Erfassungshilfe können schülerbezogen die erreichten Bewer-
tungseinheiten zu den einzelnen Aufgaben analog dem später auszufüllenden Eingabefor-
mular erfasst werden. Die für die elektronische Erfassung notwendigen Summen werden
dabei automatisch berechnet. Mit Hilfe des elektronischen Erfassungsbogens und einer
zuvor per E-Mail übermittelten TAN können die Schulen die Ergebnisse an das Landes-
institut für Schulqualität übertragen. Das TAN-Verfahren wird nur beim verpflichtenden





























































Neben den bundesweiten Vergleichsarbeiten VERA 3 und VERA 8 werden in Sachsen-
Anhalt landesinterne Evaluationen in Naturwissenschaften (Jahrgangsstufe 8) mit jährlich
wechselnden Schwerpunkten geschrieben. Die nachfolgende Tabelle zeigt die Schwer-
punktsetzung der Vergleichsarbeiten in den durchgeführten Tests.
Jahr Jahrgangsstufe Fach
2004 Jahrgangsstufe 8 Mathematik, Deutsch
Jahrgangsstufe 7 Naturwissenschaften
2005 Jahrgangsstufe 3 Mathematik, Deutsch
Jahrgangsstufe 8 Mathematik, Deutsch
Jahrgangsstufe 7 Naturwissenschaften
2006 Jahrgangsstufe 3 Mathematik, Deutsch
Jahrgangsstufe 8 Mathematik, Englisch
2007 Jahrgangsstufe 8 Mathematik, Physik
2008 Jahrgangsstufe 3 Mathematik, Deutsch
Jahrgangsstufe 8 Mathematik, Chemie
2009 Jahrgangsstufe 3 Mathematik, Deutsch
Jahrgangsstufe 8 Mathematik, Englisch, Biologie
2010 Jahrgangsstufe 3 Mathematik, Deutsch
Jahrgangsstufe 8 Mathematik, Englisch
2011 Jahrgangsstufe 3 Mathematik, Deutsch
Jahrgangsstufe 8 Naturwissenschaften, Englisch
Die Vergleichsarbeiten in Sachsen-Anhalt werden aus dem Pool der länderübergreifend
entwickelten Aufgaben (z.B unter der Federführung der IQB) zusammengestellt. Stehen
für die im Landesschulgesetz festgehaltenen Schwerpunkte der Erhebungen keine Auf-
gaben zur Verfügung, werden diese landesintern entwickelt. Die Übertragung der Ergeb-
nisdaten aus den Schulen zum LISA erfolgt jeweils über ein Webformular, das mit dem
speziellen Zugangscode der Schulen zu erreichen ist. Die Auswertung der quantitativen
Daten ist aufgaben- bzw. itembezogen und wird in Anforderungsbereiche (Kompetenz-
stufen) eingeteilt (siehe Abbildung 5.29). Die landesinterne Auswertung der Ergebnisse
kann auf dem Landesbildungsserver abgerufen werden. Die Darstellung der Ergebnisse
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Abbildung 5.28: Auszug aus der Erfassungshilfe für die Vergleichsarbeiten in Naturwis-
senschaften 2011 für Sachsen-Anhalt (Quelle: www.bildung-lsa.de)
ist deskriptiv in Form von Text, Tabellen und Diagrammen. Dazu erhalten die Lehrkräf-
te Hinweise zur Nutzung und wertende Aussagen zu der landesweiten Analyse. Weiter
werden ausgewählte Aufgaben mit uneingeschränkten Veröffentlichungsrechten für die
unterrichtliche Nutzung bereitgestellt.
5.14 Leistungsuntersuchungen in Schleswig-Holstein
Die Qualitätsagentur in Schleswig-Holstein wurde zum 01.10.2010 aufgelöst. Die Aufga-
ben - Vergleichsarbeiten, zentrale Abschlüsse, Evaluation und Schulporträts - wurden an
das Ministerium für Bildung und Kultur übertragen. Ab diesem Zeitpunkt informiert das
Bildungsportal über die Qualitätssicherungsmaßnahmen des Bundeslandes.
5.14.1 Vergleichsarbeiten
Seit dem Schuljahr 2004/05 werden in Schleswig-Holstein in allen Grundschulen und
seit dem Schuljahr 2007/08 auch in allen weiterführenden Schulen Vergleichsarbeiten
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Abbildung 5.29: Darstellung der durchschnittlichen Lösungshäufigkeit mit Farbkodierung
der Anforderungsbereiche beim Test Vergleichsarbeiten 3 Mathematik in Sachsen-Anhalt
(Quelle: www.bildung-lsa.de)
geschrieben. Unter vera-dokumente.lernnetz.de sind alle zur Verfügung stehenden
Dokumente (Testaufgaben, Durchführungshinweise, Ergebnisberichte) zu den bis jetzt
durchgeführten Tests abrufbar. Das Verfahren gleicht der nationalen Kompetenzmessung
VERA 3 und VERA 8. Die von den Lehrkräften ermittelten Testergebnisse werden in
eine internetbasierte Auswertungsmaske eingetragen und auf den zentralen Server (Lan-
dau bzw. Jena) übertragen. Die erste Rückmeldung der Ergebnisse erfolgt zeitnah nach
Eingabe und Abspeicherung aller Daten einer Schule. VERA 6 Vergleichsarbeiten in der
Jahrgangsstufe 6 werden seit dem Schuljahr 2010/11 nicht mehr geschrieben.
5.14.2 Lernstand 5
Nach dem Schulwechsel aus dem Primarbereich in die Sekundarstufe bekommen die
Lehrkräfte in Schleswig-Holstein die Möglichkeit, den Lernstand der Schülerinnen und
Schüler in der Klasse 5 zu ermitteln. Hierfür verwenden sie Aufgaben aus dem Pool der
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Vergleichsarbeiten in der Grundschule aus dem Jahr 2006. Die Testhefte sind auf dem
Bildungsportal des Ministeriums abrufbar und können von den Lehrkräften vervielfäl-
tigt werden. Nach der Durchführung besteht die Möglichkeit, unter www.lernstand.
lernnetz.de die gesammelten Ergebnisse klassenspezifisch oder für mehrere Klassen
auszuwerten. Die Lernstand 5 Erhebung ist für die Lehrkräfte freiwillig, die zur Verfü-
gung stehenden Informationen über die Rückmeldung sind eingeschränkt, deshalb fließt
dieses Verfahren nicht in die Gesamtübersicht ein.
5.14.3 LeOniE
Hinter dem Namen LeOniE verbirgt sich ein Online-Befragungssystem, das bei Befragun-
gen zur Schulqualität eingesetzt werden kann. Es handelt sich hierbei nicht um eine Leis-
tungsmessung. Das Bildungsministerium bietet mit drei Zugangsarten für die schulische
Öffentlichkeit, für eine Gruppe von Lehrkräften und für individuelle Befragungen einzel-
ner Lehrkräfte Hilfestellung an. Die Software ermöglicht die webbasierte Durchführung
und Auswertung von fragebögenbasierten Evaluationen. Es werden Vorlagen zur Schul-
qualität, Führungskräfterückmeldung und zum Schülerfeedback bereitgestellt, aber indi-
viduell gestaltete Fragebögen sind auch möglich. Die Rückmeldung richtet sich je nach
Zugangsart an die schulische Öffentlichkeit, an eine Gruppe von Lehrkräften oder nur
an eine einzige Person. Die jeweils auftraggebende Person einer Schule besitzt somit die
ausschließliche Datenhoheit. Sie ist allein befugt, auf ihre Daten zuzugreifen und zu ent-
scheiden, wie mit den Daten umgegangen wird, ob sie sich z. B. mit der Schulleitung über
die Befragungsergebnisse austauschen möchte. Es besteht jedoch die Notwendigkeit, die
Schulleitung lediglich darüber zu informieren, dass eine Befragung stattfindet. Eine Aus-
wertung kann aus LeOniE als pdf-Datei oder auch als csv-Datei für Tabellenkalkulations-
oder Statistik-Programme exportiert werden.
5.15 Leistungsuntersuchungen in Thüringen
Das Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur bietet eine breite Palette
an freiwilligen und verpflichtenden Qualitätsentwicklungsmaßnahmen auf dem Thüringer
Schulportal (Thüringer Qualitätsrahmen). Der komplette Prozess der Vergleichsarbeiten
wird von der Friedrich-Schiller-Universität in Jena abgewickelt.
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Abbildung 5.30: Administration der Befragungen in LeOniE (Quelle:
)
5.15.1 Kompetenztests
Seit 2002 werden in Thüringen die Kompetenztests ausgeführt. Als Teil des Systems der
Qualitätssicherung an der einzelnen Schule dienen sie vor allem der Unterrichtsentwick-
lung. Die Messung erfolgt landesweit jährlich zu festgelegten Terminen in den Klassen-
stufen 3, 6 und 8 in den Fächern Deutsch und Mathematik sowie in den Klassenstufen 6
und 8 im Fach Englisch/Französisch (erste Fremdsprache). Im Einklang mit den anderen
Bundesländern ist die Kompetenzmessung in den Klassenstufen 3 und 8 verpflichtend,
darüber hinaus müssen sich die Schulen in der 6. Klassenstufe für eines der angebotenen
Testfächer entscheiden. Termine und Fächer werden auf der Webseite des Ministerium
bekannt gegeben.
Die Testdurchführung, -auswertung und die Rückmeldung wird von der Universität in Je-
na gestaltet. Die Erfassung der Stammdaten der Schülerinnen und Schüler wird mit einem
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speziell dafür entwickelten Programm durchgeführt, die Software wird auf einer CD oder
auf der Webseite www.kompetenztest.de den Schulen zur Verfügung gestellt. Nach der
Anmeldung der zu testenden Personen wird ein Schülercode generiert, der die Anonymi-
sierung während der gesamten Testphase gewährleistet. Das Thüringer Rechenzentrum
speichert die Stammdaten der Schülerinnen und Schüler ohne die Leistungsdaten, die auf
dem Server der Universität Jena mit dem generierten Schülercode identifiziert werden.
Eine Zusammenführung der getrennt vorgehaltenen Daten kann nur mit besonderer Ge-
nehmigung des Kultusministeriums erfolgen. Eine solche Autorisierung kann vom Thü-
ringer Kultusministerium nur für konkrete Analysezwecke erteilt werden und ist zeitlich
begrenzt. Die Schulen besitzen die Datenhoheit und haben sowohl die Leistungs- als auch
die Stammdaten und damit die Möglichkeit der Analyse. Die Offline-Datenerfassung er-
möglicht die separate Datenhaltung und die Entpseudonymisierung der Daten durch die
Schule.
Zusätzlich zu der obligatorischen Kompetenzmessung werden die Schulen per Gesetz ver-
pflichtet, die Einschätzung der Kompetenzentwicklung von Schülerinnen und Schülern
festzuhalten. Dazu wurde ein Erfassungsbogen entwickelt, auf dem die Kompetenzein-
schätzung im ersten und zweiten Schuljahr und die verabredeten Maßnahmen zur Wei-
terentwicklung festgehalten werden. Die Ergebnisse werden von der Klassenkonferenz
verabschiedet und den Eltern in einem Gespräch vorgestellt. Abbildung 5.31 zeigt die
verschiedenen Bereiche der Kompetenzeinschätzung. Die Kompetenzbereiche werden auf
Abbildung 5.31: Konzeption des Erfassungsbogens für die Kompetenzeinschätzung
(Quelle: www.thueringen.de/tkm)
folgender Skala eingestuft:
1. Es gelingt Dir selbstständig.
2. Es gelingt Dir überwiegend selbstständig.
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3. Du brauchst manchmal Hilfe.
4. Du brauchst noch sehr viel Hilfe, wir werden daran arbeiten.
Die Einschätzung im engeren Sinne stellt nachvollziehbar dar, wie die Entwicklung der
Schülerin bzw. des Schülers in dem betrachteten Zeitraum vonstatten ging. In möglichen
Vereinbarungsgesprächen werden Maßnahmen zur Unterstützung der positiven Weiter-
entwicklung der Lernenden in den Kompetenzbereichen festgelegt, die Ergebnisse und
Maßnahmen mit den Eltern besprochen.
5.16 Nationale Leistungsuntersuchungen
Anhand der PISA-Ergebnisse stellte die Kultusministerkonferenz 2001 fest, dass eine Mo-
dernisierung des Bildungswesens und damit einhergehend die Sicherung eines insgesamt
hohen Leistungsniveaus und die Verringerung der Leistungsabstände unter angemesse-
ner Förderung aller Leistungsgruppen miteinander vereinbare Ziele erforderlich (KMK,
2002) macht, wie der internationale Vergleich es gezeigt hat. Daher wurde als eines von
sieben Handlungsfeldern beschlossen, dass eine „konsequente Weiterentwicklung und Si-
cherung der Qualität von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen
Standards sowie eine ergebnisorientierte Evaluation“ (KMK, 2002, S. 7) realisiert werden
müssen. Neben der Entwicklung bzw. Überarbeitung von länderübergreifenden Bildungs-
standards und der Fortschreibung der Prüfungsanforderungen unter Berücksichtigung der
PISA-Ergebnisse sollte dieses durch jeweils landesweite Orientierungs- und Vergleichsar-
beiten geschehen, die der Überprüfung dienen, in welchem Umfang die Standards erreicht
werden. An unterschiedlichen Forschungseinrichtungen in Deutschland wurden Evalua-
tionen entwickelt, ausprobiert und im Laufe der Zeit etabliert.
5.16.1 Vergleichsarbeiten in der Grundschule (VERA 3)
Hinter dem Projektnamen VERA (Vergleichsarbeiten in der Grundschule) verbirgt sich
eine flächendeckende Lernstandserhebung, die bereits in allen Bundesländern in den Fä-
chern Mathematik und Deutsch durchgeführt wurde. Die Konzeptentwicklung wurde 2002
von Helmke und Hosenfeld an der Universität Koblenz-Landau federführend geleistet.
Zwischen 2004 und 2006 wurden die Vergleichsarbeiten in sieben Bundesländern (Ber-
lin, Brandenburg, Bremen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-
Pfalz, Schleswig-Holstein) zu Beginn der 4. Klassenstufe geschrieben. Seit 2007 werden
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die Vergleichsarbeiten am Ende des dritten Schuljahres geschrieben. Einer der wichtigsten
Gründe für diese Umstellung war die Verwertbarkeit der Ergebnisse vor dem Schulwech-
sel. Seitdem beteiligen sich alle 16 Bundesländer an der Aufgabenentwicklung, die im
Jahre 2009 in die Verantwortung des Instituts für Qualitätsentwicklung im Bildungswesen
(IQB) gelegt wurde. Die Universität Landau betreibt weiterhin die elektronische Datener-
Abbildung 5.32: Rückmeldung der Vera-Klassenergebnisse mit Vergleichswerten (Quel-
le: )
fassung der Stamm-, Kontext- und Ergebnisdaten und generiert internetbasiert eine diffe-
renzierte Rückmeldung in zurzeit (2010) acht Bundesländern (Baden-Württemberg, Bre-
men, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz,
das Saarland sowie Schleswig-Holstein). Die restlichen Bundesländer führen die Daten-
erfassung und Rückmeldung in Eigenregie oder mit Hilfe der Universität Jena durch. Die
VERA-Studie beschränkt sich auf eine auf die Zielgruppe angepasste Ergebnisdarstel-
lung. Die Ergebnisse werden in Form von kriterial vergleichenden Diagrammen mit einer
sozialen Bezugsnorm zurückgemeldet, die für die Rezipienten kognitiv nicht aufwändig
sind (Groß Ophoff et al., 2006). Die Darstellung der Informationen erfolgt durch gestaf-
felte und einfache Spalten- bzw. Balkendiagramme. Die Referenzwerte werden unter den
erreichten eigenen Ergebnissen in der gleichen Form visualisiert (Abbildung 5.32). Sie
stehen erst in der zweiten Rückmeldewelle nach der zentralen Auswertung zur Verfügung.
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Abbildung 5.33: Rückmeldung der Vera-Ergebnisse an die Eltern (Quelle:
)
Die so genannten Basisinformationen stehen für die Lehrkräfte ca. zwei Wochen nach der
Dateneingabe zur Auswertung bereit. Die individuellen Fähigkeitsniveaus der Schülerin-
nen und Schüler können die Lehrkräfte an die Eltern weiterleiten. Dies geschieht in Form
von Tabellen und Erklärungen zu der Interpretation (Abbildung 5.33).
Die Fähigkeitsniveaus und die Fehlerhäufigkeiten sind auf der Klassen- und Schulebene
ebenfalls verfügbar. Diese einzigartige Datensammlung in der Geschichte der Vergleichs-
arbeiten ermöglicht die Ermittlung der Diagnosegenauigkeit von Lehrkräften mittels Ein-
schätzung der Lösungshäufigkeit für bestimmte Aufgaben. Nach der Auswertung wird










































Tabelle 5.4: Informationen aus der VERA-Rückmeldung
Basisinformationen Zusatzinformationen








Fähigkeitsniveau auf der Schulebe-
ne
Fähigkeitsniveau der Schule im
Bundesvergleich
Innerschulischer Vergleich Fairer Vergleich (Klasse/Land)




Die Zusatzinformationen wie Referenzwerte oder der faire Vergleich werden nach der
Auswertung der zentralen Stichprobe zum Download bereitgestellt. Die zweite Rückmel-
dungswelle erfolgt ca. 3-4 Monate nach dem Test.
5.16.2 VERA 8
Ähnlich wie bei VERA 3 wurden bereits vor der flächendeckenden Einführung der Tests
in der 8. Jahrgangsstufe unter verschiedenen Namen (Kompetenztest, Diagnosearbeiten
oder Lernstandserhebung) Vergleichsarbeiten durchgeführt. Seit 2009 führen alle Bun-
desländer (mit Ausnahme von Baden-Württemberg) diesen Test durch, die Aufgaben-
entwicklung wird länderübergreifend vom IQB übernommen. Zuständig für die Durch-
führung der Evaluation sind weiterhin die Länder, die die Verbindlichkeit, die Fächer-
auswahl, die Rahmenbedingungen und den Ablauf bestimmen. Es gibt jedoch Rahmen-
daten und Abläufe, die für alle Länder gleich oder ähnlich sind. Hessen, Mecklenburg-
Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thüringen nutzen bei der Durchführung die
technische Dienstleistung der Universität Jena (wie bei den Thüringer Kompetenztests
beschrieben); Bremen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und das Saarland greifen nach
demselben Prinzip wie bei VERA 3 auf die Infrastruktur der Universität Landau zu. Alle
anderen Bundesländer führen die VERA 8 Untersuchung in Eigenregie durch und haben
eigene technische Lösungen für Datenerfassung, Datenanalyse und Rückmeldung.
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5.17 Stand der elektronischen Rückmeldung von Leis-
tungsergebnissen in Deutschland
Die durchgeführte Ist-Analyse hat einen Einblick in die deutsche Rückmeldelandschaft
gegeben. Sie dient dazu, die Ausgangssituation zu erfassen, um auf bestehende Struktu-
ren und bereits bekannte Funktionalitäten aufbauen zu können. Zu diesem Zweck wurde
eine Auswertung nach folgendem Schema erstellt und die Ergebnisse in den einzelnen
Bereichen reflektiert.
• Name des Testverfahrens (Kapitelangabe)
• Zielgruppe des Tests M = Ministerium; SchA = Schulaufsicht; SL = Schulleitung;
FL = Fachleiter; LK = Lehrkräfte; Sch/E = Schülerinnen bzw. Schüler und ihre
Eltern
• Zeitpunkt Rückmeldung: Wann werden die Ergebnisse an die Zielgruppe zurück-
gemeldet?
• Distribution: Wie werden die Ergebnisse an die Zielgruppe geliefert?
• Zugang: Wer hat Zugang zu den Ergebnissen?
• Präsentation: Wie werden die Ergebnisse neben den textuellen Ausführungen dar-
gestellt?
• Verbindung zwischen Test und Ergebnissen: Besteht eine technische Verbindung
zwischen den Testitems und der Ergebnisrückmeldung?
• Kontextdaten: Können weiterführende Kontextdaten mit dem technischen System
erfasst/importiert werden, damit individuelle/gruppenbezogene Auswertungen bzw.
Analysen gemacht werden können?
• Unterstützungsleistung: Welche Hilfestrukturen werden vom Testanbieter bereitge-
stellt?
• Nutzungsevaluation: Existiert eine öffentlich zugängliche Evaluation der Nutzung
bzw. Erfahrungen mit dem System?
Die Studien zur Erfassung des Schülerleistungsniveaus nennen drei unterschiedliche Be-
weggründe:
• Die Bildungsforschung als Zielgruppe erhofft Steuerungsdaten aus den Studien
zum Zwecke der Entwicklung, Überprüfung oder Weiterentwicklung der Bildungs-
standards.
• Die Schulaufsicht benutzt die Daten zur Wahrnehmung ihrer Verantwortung im Bil-
dungssystem bei der Überprüfung des Bildungsauftrages in den Schulen
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• Bei der Schul- und Unterrichtsentwicklung mit den Zielgruppen in den Schulen
vor Ort werden Daten erwartet, mit deren Hilfen die Entscheidungsfindung im Un-
terricht unterstützt wird, was zu positiven Effekten beim individuellen Lernen der
Schülerinnen und Schüler führt.
Die in Deutschland durchgeführten Studien haben durchaus die Zielsetzung, diese An-
forderungen zusammenzubringen, die Rückmeldungen konzentrieren sich aber nur auf
einige wenige Teilbereiche und unterstützen die verschiedenen Ebenen nicht. Die Studien
ohne oder mit nur sehr wenig IT-Unterstützung können der Anforderung einer möglichst
aktuellen Rückmeldung nicht gerecht werden. Bei Langzeitstudien verläuft eine lange
Zeit zwischen dem Zeitpunkt des Tests und der zur Verfügungsstellung der Rückmeldun-
gen. Vermehrt finden wir in der Analyse zweistufige Rückmeldeverfahren, die nach der
Eingabe der Ergebnisse eine Sofortrückmeldung der individuellen Leistung ermöglichen.
Die statistischen Berechnungen und die Auswertung der Referenzwerte erfolgen weiter-
hin zentral mit Zeitverzögerung.
Bei der Frage der Distribution der Testhefte bzw. der Ergebnisse können auch zwei Wege
aufgezeigt werden. Entweder werden herkömmliche Vertriebswege (papierbasiert) ver-
wendet oder Dokumente werden über ein zentrales Portal zur Verfügung gestellt und kön-
nen da von den Schulen heruntergeladen werden. In keinem der Fälle wurde ein webba-
siertes System vorgefunden, auf dem Echt-Zeit-Analysen auf einer zentralen Datenbasis
durchgeführt werden konnten.
Der Zugang zu den Daten gestaltet sich in den deutschen Studien ebenfalls vielfältig. Ei-
nige Tests, die ausdrücklich für die Schul- und Unterrichtsentwicklung lokal entwickelt
wurden, behalten die Daten in den Schulen vor Ort; sie werden an keine hierarisch höher
liegende Organisation vermittelt. In diesem Fall hat nur die Schule Zugang zu den Daten
und der Test- bzw. Programmadministrator bestimmt, auf welcher Weise der Zugang zu
den Ergebnissen gestaltet wird.
In einer zweiten Gruppe der Evaluationen bekommt nur die Schule als Organisation einen
Zugang zu den Daten (z.B beim papierbasierten Verfahren zum Bericht oder über Schul-
portale, an denen man sich ausschließlich mit der Schulidentifikationsnummer anmelden
kann). In diesen Fällen hat die Schulleitung (meistens die Schulleiterin bzw. der Schullei-
ter) die Hoheit über die Daten und bestimmt somit die Verbreitung der Informationen. Als
















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Dies ist der Fall, wenn die Lehrkräfte als Testadministratoren fungieren und somit für die
Eingabe der Ergebnisse und auch für die erhaltene Rückmeldung zuständig sind. Um eine
möglichst breite Datennutzung zu erzielen, ist diese zuletzt beschriebene Variante für die
Förderung der Entwicklungsprozesse zu bevorzugen.
Unter der Präsentation der Ergebnisse werden die unterschiedliche Visualisierungsformen
und Aufbereitung der Daten verstanden. Eine textuelle Beschreibung der Auswertung ge-
hört zu jeder Studie dazu; darüber hinaus werden wesentliche Ergebnisse visualisiert. Die
tabellarische Form ist einfachste Möglichkeit zur Strukturierung von Datenverbindungen
ist die tabellarische Form. Mit Hilfe von Metadaten werden die Werte geordnet in eine
Übersicht gebracht, um den Fokus auf Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede der Ergeb-
nisse zu lenken. Dieser Schritt wird im Referenzmodell nach (Card et al., 1999) als Da-
tentransformation bezeichnet. Die Rohdaten werden in Bezug auf ausgewählte Metadaten
miteinander in Verbindung gesetzt und als Tupel dargestellt. Diese Art der Darstellung
(die Vorstufe der Visualisierung) wird sehr häufig in den Berichten der Studien verwen-
det.
Die zweite Stufe der Visualisierung erfolgt durch eine erneute Transformation, das so
genannte „Visual Mapping“ (Card et al., 1999). Hierbei entstehen visuelle Strukturen,
die auf den Beziehungen aus den Tabellen basieren und grafische Eigenschaften aufzei-
gen. Alle Studien benutzen auch diese Art der Darstellung, Diagramme verschiedener Art
(Kurven- Balken- Spalten- und Punktdiagramme) finden sich in allen Rückmeldungen.
In einem erneuten Transformationsschritt (View Transformation) werden die visuellen
Strukturen durch Interaktion bereichert und ermöglichen so mehrere Views auf dieselben
Datenbeziehungen. Diese Form der Visualisierung wurde in keiner untersuchten Studie
vorgefunden.
Für die Verbindung zwischen den gestellten Testaufgaben und der aufgabenbezogenen
Rückmeldung wird die Interoperabilität des Testsystems mit dem Rückmeldesystem vor-
ausgesetzt. Je nach Zeitspanne und Verfügbarkeit der Testaufgaben können die Ergeb-
nisdaten nicht oder nur eingeschränkt interpretiert bzw. für die Unterrichtsentwicklung
eingesetzt werden. Zu jedem Wert sollte also die entsprechend eingesetzte Aufgabe kon-
textsensitiv eingeblendet werden. Dies ist nur in wenigen Studien der Fall.
Die Erfassung von Kontextdaten ist die Grundlage für einen fairen Vergleich, sodass Er-
gebnisse aufgrund des Schulumfeldes relativiert werden können. Weiterhin dienen sie zur
weiterführenden Analyse, indem sie entweder mögliche Views auf die Datenbestände er-
möglichen oder zur Ursachenforschung eingesetzt werden können. Ungefähr bei jeder
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zweiten Studie konnten Hinweise auf die Erhebung von Umgebungsvariablen ermittelt
werden. Diese sind für die Rückmeldesysteme unabdingbar.
Wie schon in der Annahme, die zur Motivation dieser Arbeit geführt hat, niedergeschrie-
ben, sind die Analysemöglichkeiten in den deutschen Rückmeldesystemen nur sehr ein-
geschränkt vorhanden. Dies wurde durch diese Ist-Analyse bestätigt und wird daher als
Anforderung an das zu erschaffende System gestellt.
Die wenigen Nutzungsstudien, die sich aber hauptsächlich auf die Verwendung der Ergeb-
nisse fokussieren und weniger die Nutzung des Rückmeldesystems untersuchen, zeigen
immer wieder darauf, dass ohne entsprechende Unterstützungsleistung begleitend zu der
Evaluation und zur anschließenden Analysephase keine großflächige Nutzung erreichbar
ist.
In einem weiteren Schritt wird eine integrierte Lösung den bisher gesammelten Anforde-
rungen entsprechend, auf den Funktionsumfang, die Nutzerzufriedenheit und die Visuali-
sierung der Ergebnisse untersucht.
Kapitel 6
Internationale Fallstudie: Ungarn
Nach der Erfassung des Ist-Standes in Deutschland wurde sichtbar, dass die Rückmel-
dung der Ergebnisse und deren Nutzung noch noch nicht ausgereift ist. Es wurde aufge-
deckt, dass keine einheitliche Lösung für die Lernstandsuntersuchungen existiert, sogar
dieselbe Studie wird in den einzelnen Bundesländern unterschiedlich implementiert. Die-
ser Zustand zeigt auch die Schwierigkeit, in einem föderal organisierten Staat bei der
Bildungshoheit der unterschiedlich regierten Länder eine standardisierte Rückmeldung
einer Evaluation zu etablieren. Andere europäische Länder haben mit Rückmeldesyste-
men mehr Erfahrung, von der die deutsche Praxis profitieren könnte. Deshalb bietet es
sich an, etablierte Systeme und ihre Nutzung aus dem europäischen Raum im Rahmen
von Fallstudien genauer zu untersuchen.
Das Vorgehen bei der Erarbeitung der Fallstudie orientiert sich in der vorliegenden Arbeit
an dem Modell von Yin (2009), wie es in der Abbildung 6.1 dargestellt wird. Die Fall-
studie ist eine Methode der qualitativen Sozialforschung. Sie ist eine nicht an eine spezi-
elle Erhebungstechnik gebundene Form der einheitlichen und umfassenden Erforschung
und Darstellung eines Einzelfalls, meist über einen bestimmten Beobachtungszeitraum
(Lamnek, 1993).
A case study is an empirical inquiry that investigates a contemporary phenomenon
within its real-life context, especially when the boundaries between phenomenon
and context are not clearly evident. The case study inquiry copes with the techni-
cally distinctive situation in which there will be many more variables of interest
than data points, and as one result relies in multiple sources of evidence, with
data needing to converge in a triangulating fashion, and as another result bene-




Abbildung 6.1: Vorgehensmodell bei der Erstellung einer Fallstudie nach Yin (2009)
Um Erkenntnisse gewinnen zu können, unterscheidet die Methodentheorie zwei Grund-
prinzipien. Das idiographische Vorgehen beruht auf der Untersuchung von wenigen Fäl-
len, wobei hier der Wissenschaftler hauptsächlich am Einzelfall interessiert ist. Durch
Verstehen des Falles (eher analytisch) wird eine Erklärung erarbeitet, die unter Einbezie-
hung von möglichst vielen Faktoren das (Nicht-)Eintreten eines Ereignisses zu beschrei-
ben versucht. Das ist der erkennende und erklärende Ansatz, mit dem neue Erkenntnisse
erzielt werden können.
Das zweite Vorgehensmodell verfolgt den deduktiv-nomologischen Ansatz, der möglichst
viele Fälle mit dem Aufzeigen der Kausalitäten betrachtet. Hier spielen statistische Zu-
sammenhänge, das Ausblenden von außergewöhnlichen Faktoren und die Ermittlung von
allgemein gültigen Aussagen eine wesentliche Rolle. Dabei entstehen Hypothesen der
‚wenn-dann‘- oder ‚je-desto‘-Art. Diese helfen, die Sachlage zu verstehen und zu erleben,
damit daraus Erkenntnisse generiert werden können (Jahn, 2006). Diese zwei Grundprin-
zipien bezeichnet Laatz (1993) als das Fallverständnis. In der vorliegenden Untersuchung
wird ein Einzelfall betrachtet, der analytisch untersucht wird, wobei innerhalb des Falles
auch statistische Zusammenhänge mittels einer schriftlichen Befragung ermittelt werden.
Ein weiterer Aspekt der Fallstudienforschung ist die Bestimmung eines Falles, die Fra-
ge ‚Was ist ein Fall?‘. Eine ausführliche Diskussion über unterschiedliche Definitionen
liefert Muno (2009) und kommt zu dem Schluss, dass sich ein Fall als Objekt wissen-
schaftlicher Untersuchung konstituiert und wie auch Jahn sagt, nur in Verbindung mit
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dem Erkenntnisinteresse bestimmt werden kann (Jahn, 2006).
Auch wenn es beim Einsatz von Einzelfallstudien als Methode nur eingeschränkt möglich
ist, Generalisierungen abzuleiten (von einem Fall kann man nicht auf die Allgemeinheit
schließen), liefern sie Detailwissen über jenen Fall und fördern so Tiefe und Dichte des
Verstehens (Sartori, 1994). DIe Fallstudie orientiert sich inhaltlich an dem Krcmar-Modell
(siehe Kapitel 3), indem das Informationsangebot gegen den Informationsbedarf abgegli-
chen und das Rückmeldesystem als Informationssystem mit unterschiedlichen Methoden
der empirischen Sozialforschung untersucht wird.
Eine geeignete Methode für die Bestimmung von Informationsangebot und -nachfrage in
einem Anwendungsfeld ist die Informationsbedarfsanalyse mit Hilfe von Experteninter-
views und teilnehmender Beobachtung nach Standards der qualitativen Informationssystem-
Analyse (Myers & Avison, 2002; Trauth, 2001). Das Ziel der Informationsbedarfsanalyse
ist die „Annäherung des subjektiven an den objektiven Informationsbedarf und letztend-
lich die Abstimmung von geäußertem Informationsbedarf (Informationsnachfrage) an das
Informationsangebot“ (Bahlmann, 1982).
• Die Dokumentenanalyse ist eine indirekte Datenerhebung aufgrund vorhandener
schriftlicher Dokumentation, Quellen der Analyse können papierbasierte Rückmel-
dungen, existierende Berichte, schuleigene Auswertungen der Leistungsdaten, etc.
sein. Als Vorteile der Dokumentenanalyse gelten die verfügbare Materialvielfalt
und die Tatsache, dass es sich um ein nicht-reaktives Erhebungsverfahren handelt,
daher kommt es bei der Erhebung nicht zu Verzerrungen (Laatz, 1993). Die Metho-
de der Dokumentenanalyse wird im Vorfeld der Fallstudie als Vorbereitung auf die
mündliche und schriftliche Befragungen durchgeführt.
• Die mündliche Befragung ergänzt die vorherigen Methoden und kann bei unkla-
ren Ergebnissen der Online-Befragung bzw. der Dokumentenanalyse weitergehen-
de qualitative Untersuchungen zulassen. Außerdem können die zahlenmäßig klei-
neren Zielgruppen mit Hilfe von Tiefeninterviews die vorhandenen Konzepte auf
ihre Tauglichkeit prüfen bzw. weitergehende Ideen generieren. Bei den mündlichen
Befragungen handelt es sich hauptsächlich um Experteninterviews.
Der Experte verfügt über technisches, Prozess- und Deutungswissen, das sich
auf sein spezifisches professionelles oder berufliches Handlungsfeld bezieht.
Insofern besteht das Expertenwissen nicht allein aus systematisiertem, re-
flexiv zugänglichem Fach- oder Sonderwissen, sondern es weist zu großen
Teilen den Charakter von Praxis- oder Handlungswissen auf [...] (Bogner,
2009, S. 46).
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Das Wissen der Experten ist in der Angewandten Informatik, wo Wissenschaftler in
fachfremden Anwendungskontexten arbeiten, von entscheidender Bedeutung, um
die Prozesse, Abhängigkeiten und Strukturen zu verstehen und zu erfassen.
Eine Informationsbedarfsanalyse ist die Voraussetzung für die spätere Entwicklung eines
Informationssystems für das beforschte Anwendungsgebiet. Vor der technischen Umset-
zung müssen die inhaltlichen Bestandteile ermittelt werden. Dieses Vorhaben kann mit
mehreren Hindernissen behaftet sein. Einerseits sind sich Benutzer oft nicht bewusst,
welche Informationen sie brauchen, woher sie kommen und wie sie aussehen sollen. An-
dererseits ist die Klientel der Schule sehr sensibel. Schulische Stoßzeiten wie Abitur-
sphase, Jahresanfang, Zeugniskonferenzen, müssen bei der Terminfindung für Gespräche
beachtet werden. Die systematische Erfassung der benötigten Informationen geschieht in
der vorliegenden Untersuchung entlang der unterschiedlichen Organisationsebenen des
Schulsystems. Mit den aus dem Bedarf extrahierten Informationen kann die Planung des
Systems beginnen.
Für die Planung des Systems ist es weiter notwendig die vorhandene technische Infra-
struktur und die darauf aufbauenden Informationssysteme auf ihre Tauglichkeit und Be-
nutzerfreundlichkeit zu untersuchen. Bei dieser Untersuchung steht neben dem Nutzen
auch die Nutzung im Mittelpunkt.
6.1 Planung der Fallstudie
In der Planungsphase werden die Forschungsfragen identifiziert, auf die die Fallstudie
Antworten liefern soll. Hier entscheidet sich, welche Methoden während der Studie zum
Einsatz kommen können und welche Risiken und Grenzen sie aufzeigen. Im Kapitel
4 wurde gezeigt, dass Informationssysteme im Bildungsbereich eine breite Palette an
Schwerpunkten repräsentieren. Die Zielsetzung der Systeme unterscheidet sich von Bil-
dungssystem zu Bildungssystem; daher sind sie nur bedingt vergleichbar. Das impliziert
die Anwendung von Einzelfallstudien, die sich tiefergehend mit einem System und des-
sen Nutzung auseinandersetzen können, um es in dem speziellen Kontext zu erfassen.
Die Erkenntnisse aus den Fallstudien fließen in die Anforderungsanalyse ein. Daher sind
möglichst unterschiedliche Zielgruppen auf ihren Bedarf an einem Rückmeldesystem zu
untersuchen. Herauszufinden ist, welche Funktionen in welcher Intensität genutzt wer-
den, welche Visualisierungsmöglichkeiten für die Unterrichtsentwicklung hilfreich sind
und welche Handlungspraktiken durch die Nutzung entstehen können.
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6.2 Design der Fallstudie
In vielen Ländern der Welt kommen Schulinformationssysteme zum Einsatz (siehe Brei-
ter et al., 2006). Für die vorliegende Untersuchung wurden spezielle Informationssysteme
gesucht, die Ergebnisse aus Evaluationen aufbereiten und für bestimmte Zielgruppen zur
Verfügung stellen. Die Auswahl des Forschungsgegenstandes erfordert Kriterien, mit de-
ren Hilfe eine Grob- und Feinauswahl erfolgen kann. Die Kriterien für die Auswahl wur-
den aus den bisherigen Erkenntnissen aus der Literatur und der Ist-Analyse gewonnen
und werden im Folgenden zusammengefasst.
6.2.1 Auswahlkriterien
Eine lange Testtradition des Landes bei internationalen und nationalen Erhebungen lässt
vermuten, dass ein Teil der Akteure des Bildungssystems mit Evaluationen und deren
Rückmeldungen vertraut sind. Eine regelmäßige Teilnahme an Lernstandsmessungen deu-
tet darauf hin, dass Lehrkräfte bereits mit verschiedenen Alternativen der Rückmeldung
konfrontiert worden sind und somit Erfahrungen auf diesem Gebiet gesammelt haben.
Andererseits kann man nicht davon ausgehen, dass alle Lehrkräfte eines Landes das An-
gebot schon genutzt haben. So wird die Grundgesamtheit vermutlich sowohl Expertinnen
und Experten als auch unerfahrene Nutzerinnen und Nutzer beinhalten.
Das zu untersuchende Informationssystem soll eine Abdeckung von möglichst vielen
Schulen des Bildungssystems gewährleisten. Regionale Lösungen, die spezifische Kon-
textbedingungen berücksichtigen, lassen sich nicht oder nur schwer verallgemeinern. Eine
landesweite Lösung beschränkt sich im Allgemeinen nicht auf einzelne Schultypen oder
Schularten bzw. sie ist nicht von den technischen Lösungen der Schulträger (bspw. Inte-
gration von Stammdaten aus vorhandenen Datenbanken) abhängig.
Nicht nur eine angemessene Bandbreite der Schulen, sondern auch eine möglichst hohe
Anzahl von Rezipienten sind für die Einschätzung der Anforderungen und dadurch für
eine breite Akzeptanz des Systems notwendig. Die bereitgestellten Informationen sollen
möglichst viele unterschiedliche Akteure des Bildungssystems erreichen, damit verschie-
dene Anforderungen der unterschiedlichen Endnutzer betrachtet werden können. Dabei
ist es wichtig, einerseits die schulinterne Arbeit (Lehrkräfte, Schulleitungen) und anderer-
seits die außenwirksamen Informationen für die schulische Öffentlichkeit zu untersuchen.
Die Bereitstellung der Informationssysteme mit dieser Reichweite werden in den meisten
Fällen zentral vom Kultusministerium geleistet. Eine feste Verantwortung für die Etablie-
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rung der Nutzung mit einem definierten Betriebskonzept ist für jede IT-Innovation eine
Voraussetzung. Dadurch kann auch ein leichterer Zugang zum Forschungsgegenstand ge-
währleistet werden. Ein Zugang zu umfangreichen Informationen über das technische und
organisatorische Konzept ist für die Bearbeitung der Fallstudie eine notwendige Voraus-
setzung.
Zu den elementaren funktionalen Anforderungen eines Rückmeldesystems nach der
Definition in dieser Arbeit gehören die Erfassung und Verarbeitung von Leistungs-, Stamm-
und Kontextdaten aus unterschiedlichen Evaluationen. Mit den zusätzlichen Hintergrund-
informationen können Analysen zum fairen Vergleich durchgeführt und Ergebnisse besser
eingeschätzt werden.
In der Literatur wird darauf hingewiesen, dass aus unterschiedlichen Gründen (Aktualität
der Daten, Schulwechsel der Getesteten, Effekte der Unterrichtsentwicklung) eine schnel-
le Rückmeldung der Ergebnisse erforderlich ist. Die Internettechnologie ermöglicht eine
zentrale Datenhaltung mit dezentraler Datenerfassung ohne die Ortsgebundenheit eines
lokalen Rechnernetzes und dadurch eine zeitnahe bzw. mehrstufige Rückmeldung der Er-
gebnisdaten.
Von Vorteil bei der Untersuchung sind bereits durchgeführte Nutzungsstudien zum Assess-
ment-Verfahren selbst und Rezeptionsstudien zu den Ergebnissen.
In der OECD-Studie Education at a glance 2008 wurden die Mitgliedsländer auf den
Grad ihrer Schulautonomie untersucht. Je ausgeprägter dieser Indikator ausfällt, desto
mehr Entscheidungen werden auf der Schulebene getroffen (OECD, 2008). Wenn das
Fallstudienland eine höhere Schulautonomie als Deutschland aufweist, kann man davon
ausgehen, dass Rückmeldesysteme für die Entscheidungsfindung in der Schule eine grö-
ßere Bedeutung haben„. The school itself is by far the most important level of decision
making in Belgium (Fl. community), the Czech Republic, England, Hungary, the Nether-
lands, and New Zealand, [...] where well over half of decisions are taken at the school
level.“ (OECD, 2008, S. 483).
Die Fallstudie wird so ausgewählt, dass möglichst alle Auswahlkriterien in einer Ein-
zelstudie abgedeckt werden können. Mehrere Länder erfüllen die Kriterien der Fallaus-
wahl. Aufgrund eines besonders guten Feldzugangs und der Erschließung eines nationa-
len Falles, der im deutsch- und englischsprachigen Wissenschaftsraum unterrepresentiert
ist, wurde das Rückmeldesystem der ungarischen Kompetenzmessung gewählt. Es erfüllt
neben den Zugangsargumenten die meisten der beschriebenen Kriterien:
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• das Schulsystem verfügt über eine ausgeprägte Schulautonomie,
• in Ungarn bietet das Kultusministerium ein zentrales Angebot an Unterstützungs-
systemen an,
• eine lange Testtradition an allen öffentlichen und den meisten privaten Schulen
des Landes, eine historische Entwicklung von unterschiedlichen Rückmeldedesi-
gns charakterisiert das Bildungssystem,
• das zentrale webbasierte Angebot des Kultusministeriums ermöglicht eine dezen-
trale und eine zentrale Datenerfassung,
• bietet eine breite Palette an Auswertungsmöglichkeiten
• des verpflichtenden, nationalen Tests ‚Kompetenzmessung‘.
6.2.2 Die Kompetenzmessung in Ungarn
Zu den neuen EU-Beitrittsländern gehört das mitteleuropäische Land Ungarn. Nach den
Angaben des Hungarian Central Statistical Office gibt es in Ungarn über 10.000 Bildungs-
einrichtungen mit über 1,6 Millionen Bildungsteilnehmern und 162.000 Lehrkräften (HC-
SO, 2010). Die Zuständigkeit für das Bildungssystem liegt seit 2010 beim Ministerium
für nationale Ressourcen, das in den Bereichen Bildung, Kultur, soziale Angelegenheiten,
Gesundheit und Sport die Verantwortung trägt. Die administrative Kontrolle und das Ma-
nagement der Verantwortlichkeiten verteilt sich auf zentrale, regionale bzw. kommunale
Bildungsinstitutionen und Aufsichtsbehörden. Die Gesamtverantwortung liegt beim Mi-
nister des Ressorts. Die unterschiedlichen Bildungs- und Wissenschaftsbehörden wurden
2006 zu einer Behörde (Oktatasi Hivatal) verschmolzen. Diese Behörde arbeitet als zen-
trale Stelle unter der Aufsicht des Ministers für Bildung. Sie beteiligt sich an der Organi-
sation und Koordination der Kontrolle und an den Bewertungs- und Evaluationsverfahren
auf allen Ebenen des Bildungssystems. Alle im öffentlichen Schulgesetz niedergeschrie-
benen Aufgaben werden von dieser Behörde in Abstimmung mit dem Ministerium wahr-
genommen. Die Zuständigkeit für die zentralen Abschlussprüfungen (Érettségi vizsga -
Abitur) sowie die nationalen Kompetenzmessungen liegt ebenfalls bei dieser zentralen
Behörde.
Öffentliche Bildungseinrichtungen genießen ein hohes Maßan Autonomie bei der Or-
ganisation und Durchführung der pädagogischen Arbeit und bei der Ausübung der Ar-
beitgeberrechte über das Lehrpersonal. Die Gemeinden fungieren meistens als Verwalter
der Bildungseinrichtungen. Die meisten Schülerinnen und Schüler gehen auf öffentliche,
staatlich finanzierte Schulen.
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Die inhaltliche Ausrichtung der öffentlichen Schulen gliedert sich in drei Ebenen: das na-
tionale Grundcurriculum (letzte Änderung 2007), das Rahmencurriculum und die lokalen
Lehrpläne. Das nationale Grundcurriculum (Nemzeti Alaptanterv NAP) enthält gemein-
same obligatorische Ziele für die pädagogische Arbeit in der allgemeinen Phase der Aus-
bildung. Es definiert u.a. Schlüsselkompetenzen, die für das lebenslange Lernen erworben
werden müssen. Rahmencurriculas (Kerettanterv) müssen von der Regierung akkreditiert
werden und bilden die Grundlage für die Entwicklung der lokalen Lehrpläne, nach denen
die pädagogische Arbeit in den Schulen vonstatten geht. Die Wahl der pädagogischen
Methoden wird auf der lokalen Ebene von den Lehrkräften und weiteren schulischen
Stakeholdern diskutiert. Die Wahl der aus dem Pool der von der Regierung genehmig-
ten Lehrbücher findet ebenfalls auf der Schulebene statt. Weiterführende Schulen müssen
außerdem die Vorgaben der zentralen Abiturprüfungen berücksichtigen. Das Értékelési
Tabelle 6.1: Das ungarische Schulsystem
Schulart Alter
Grundschule 6/7 - 14
Gymnasium 10/12/14 - 18/19
Fachmittelschule 14 - 18/19/20
Fachschule 14 - 18
Központ (Centre for Evaluation Studies, CES) führt regelmäßig die nationalen und in-
ternationalen Vergleichsstudien in der staatlichen Bildung durch, um das Schulsystem
zu evaluieren bzw. das Wissen und die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler auf-
zuzeichnen (Lesen und Verstehen, Mathematik, Naturwissenschaften, Informatik). Das
Testkonzept und das Psychometrik-Modell sind methodologisch an die PISA-Studie an-
gelehnt.
Seit 1986 nehmen ungarische Schülerinnen und Schüler an den Systemmonitoring-Unter-
suchungen teil. Diese dienen zur Aufzeichnung der Leistungsentwicklung einer bestimm-
ten Schülerpopulation und werden seit 1991 alle zwei Jahre durchgeführt. Das bedeutet,
dass sie nicht nur ein Momentaufnahme über das Wissen der Schülerschaft darstellen,
sondern auch dass Daten für eine Längsschnittuntersuchung und Trendentwicklung gelie-
fert werden.
Die neue Messserie wurde im Jahre 2002 direkt nach der Bekanntgabe der unterdurch-
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Abbildung 6.2: Struktur des ungarischen Bildungssystems für 2011/2012 (Quelle: Euro-
pean Encyclopedia on National Education Systems)
schnittlichen PISA-Ergebnissen des ungarischen Bildungssystems gestartet. Dies war der
Auslöser für ein neues Qualitätsmanagement in Schulen. Die Kompetenzmessungen wer-
den jedes Jahr in verschiedenen Jahrgängen durchgeführt. Das Ziel ist keine einfache
Lernstandsmessung, sondern die Antwort auf die Frage, ob die Befähigung der Schüle-
rinnen und Schüler vorhanden ist, ihr schulisches Wissen im realen Leben anwenden und
für den weiteren Wissensausbau nutzen zu können. Außerdem wurde als Ziel die Schaf-
fung einer lokalen schulischen Messkultur gesetzt. Das Kennenlernen der Messmethoden
und -werkzeuge, der Zugang der Schulen zu den Daten und Verfahren, mit denen sie ih-
re eigenen Auswertungen durchführen können, fördern die Akzeptanz der landesweiten
Messung (Schüttler, 2004).
2002 wurde das Output-Wissen der 5. und 9. Jahrgänge auf den Fachgebieten Lesen,
Verstehen und Mathematik gemessen. Das erste Mal in der Geschichte der Lernstand-
messungen in Ungarn wurden somit Kompetenzstufen der Schülerinnen und Schüler be-
stimmt, außerdem wurden die soziokulturellen Einflüsse der Schule auf die Lernleistung
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in die Auswertung einbezogen. Nach politischen Veränderungen in Ungarn wurden im
Jahr 2003 alle ungarischen Schülerinnen und Schüler der Jahrgänge 6 (120.000 Perso-
nen) und 9 (110.175 Personen) wieder auf den Gebieten Lesen, Verstehen und Mathema-
tik getestet. Nach einer vorher bestimmten Stichprobe wurden aus jedem Jahrgang aller
Schulen 20 Testhefte zum CES sandt und ausgewertet; das bedeutet eine Datenmenge von
51.503 Tests aus dem 6. und 27.048 Tests aus dem 9. Jahrgang.
2004 wurden die Tests auf die Populationen 6., 8. und 10. Jahrgang ausgeweitet. Alle
Schülerinnen und Schüler landesweit wurden am gleichen Tag zur gleichen Zeit in Lesen,
Verstehen und Mathematik getestet. Die Untersuchung wurde mit zusätzlichen Schüler-
und Schulfragebogen zu den Kontextdaten, Umgebungsvariablen und Möglichkeiten der
Schule angereichert. Hierzu dient ein spezieller sozioökonomischer Index namens Hozott-
érték-Index (HÉI). Die Auswertung der zentralen Stichprobe wurde im CES durch aus-
gebildete Codierer durchgeführt. Multiple-Choice-Fragen wurden automatisiert, offene
Fragen hingegen durch Gruppen ausgewertet. Dadurch wurde eine intersubjektive Über-
einstimmung angestrebt. Die Kontextdaten (z.B. sozioökonomischer Status und umfeld-
bedingte Faktoren in speziellen Schulen) wurden daraufhin mit den Testdaten gemischt.
Die Testergebnisse außerhalb der Stichprobe wurden nicht zentral ausgewertet, konnten
aber von den Lehrkräften in den Schulen selbst mit Hilfe eines Codeheftes und der dafür
zur Verfügung gestellten Software schulintern ausgewertet werden.
Die Daten der Schulfragebögen wurden zu diesem Zeitpunkt noch nicht ausgewertet,
dienten nur zur Selbstevaluation der Schulen. Die Schülerfragebögen wurden der jeweili-
gen Schule zugeordnet, daraus wurde für die Schule ein SES-Index erarbeitet. Mit Hilfe
des HÉI-Indexes können die Schulen ihre tatsächlich erreichten Ergebnisse den erwarteten
Ergebnissen im Hinblick auf die sozioökonomischen Hintergründe gegenüberstellen. Dies
ermöglicht den Schulen eine Einschätzung der Ergebnisse, die die sozioökonomischen
Gegebenheiten der Schülerinnen und Schüler beinhaltet (Balázs & Zempléni, 2004).
Die Rückmeldung der Ergebnisse erfolgte im Laufe der Jahre auf drei unterschiedlichen
Wegen. Anfänglich bekamen die Schulen nach der Auswertung einen schulindividuali-
sierten, papierbasierten Bericht zugeschickt. Dieser Bericht enthielt diverse Darstellungen
zu den folgenden Themen:
• Durchschnittliches Ergebnis der Schule im Vergleich zu allen ungarischen Schulen
• Durchschnittliches Ergebnis der Schule im Vergleich zu allen städtischen / ländli-
chen Schulen
• Durchschnittliches Ergebnis der Schule im Vergleich zu ähnlich großen Städten /
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Dörfern / Schulen
• Verteilung der Schülerleistungen in ähnlich großen Städten / Dörfern / Schulen
• Verteilung der erreichten Punkte der Schüler der Schule
• Verteilung der Ergebnisse nach Kompetenzstufen
• Ergebnisverteilung mit box plots
• Trendanalyse
• Vergleich der erreichten Werte mit den erwarteten Werten (bestimmt durch den
HÉI-Index)
Die Diagramme wurden ausführlich erklärt und mit Beispielen belegt. Anhang papier-
basierte Rückmeldung(siehe Anhang B, C, D, E) In einer nächsten Entwicklungsphase
wurde zu dieser papierbasierten Rückmeldung eine Software mit den digital aufbereiteten
Ergebnissen an die Schulen geschickt. Die Datenbank der Software enthielt die Ergebnis-
se der zentralen Stichprobe. Die Schulen konnten nach Erhalt der Software die Ergebnisse
der selbst ausgewerteten Tests eintragen, die nicht zur zentralen Stichprobe gehörten und
sie somit in die Auswertung einbeziehen. Die eingetragenen Ergebnisse wurden mit Hil-
fe der Software sofort in Form von Diagrammen sichtbar gemacht. Die Lehrkräfte und
Schulleitungen bekamen somit die Möglichkeit, die Daten der Zentralstichprobe mit ei-
ner speziellen Software zu analysieren, die per Post in die Schulen geschickt wurde. Der
Zugriff auf die Daten erfolgt über einen individuellen Schulcode.
Auf der Startseite erhielt der Benutzer eine Übersicht über die wichtigsten Daten der Eva-
luation in tabellarischer Form. Hier konnte der Benutzer die Auswahl der Testhefte (A
oder B), des Faches (Mathematik oder Lesen) und der Jahrgangsstufen (6, 8 oder 10)
treffen. Zur Darstellung der Ergebnisse wurden drei Diagrammtypen verwendet:
• Durchschnittswerte durch Balkendiagramme (Landesdurchschnitt, Durchschnitt nach
Städten/Dörfern, Durchschnitt nach ähnlich großen Städten/Dörfern/Schulen)
• Perzentilwerte im Vergleich zum Land, Städten/Dörfern oder zu ähnlich großen
Städten/Dörfern/Schulen (die Daten können für den gesamten Test oder aufgaben-
individuell ausgewertet werden)
• Box plots durch die Darstellung von Minimum und Maximum, dem unteren und
oberen Perzentil, dem unteren und oberen Quartil und dem Median.
Als dritte Form der Rückmeldung wurde die zuvor benutzte Software 2007 als webba-
sierte Lösung mit einem zentralen Server weiterentwickelt. Die Zielgruppe wurde auf die
Schulträger erweitert, die ebenfalls einen Bericht mit den Ergebnissen in Bezug auf die
Kontextdaten des Schulträgers generieren können.
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6.2.3 Operationalisierung der Fragestellung
In der weiteren Design-Phase wird das Forschungsdesign für die Fallstudie entwickelt.
Das Erkenntnisinteresse der Untersuchung hat zwei zentrale Kernpunkte. Einerseits wird
eine Informationsbedarfsanalyse durchgeführt, anderseits steht die Erkundung der Nut-
zung von Rückmeldesystemen und die Zufriedenheit der Nutzerinnen und Nutzer mit den
im jeweiligen System umgesetzten funktionalen und nicht-funktionalen Anforderungen
im Mittelpunkt. Um eine belastbare Aussage darüber zu erzielen, kann eine flächende-
ckende Befragung der Nutzerinnen und Nutzer in den ungarischen Schulen durchgeführt
werden. Dokumentenanalysen und Expertentests des zu untersuchenden Systems helfen
im Vorfeld der Umfrage dabei, den Forschungsgegenstand besser einschätzen zu können.
Interviews mit zentralen Akteuren helfen bei der umfassenden Vorbereitung der Studie.
In der Konzeption der Umfrage werden qualitative Elemente der Usability-Forschung mit
quantitativen Methoden der empirischen Sozialforschung verbunden. Dabei wird die sub-
jektive Einschätzung der Befragten über Funktionen und Interface-Design eines elektro-
nischen Rückmeldesystems mit Hilfe schriftlicher Befragung erfasst.
Zur Operationalisierung der Fragestellung stehen zwei potenzielle Modelle zur Verfü-
gung. Das Zyklusmodell von Helmke (siehe 2.2) adressiert den Prozess der gesamten Er-
hebung und Rückmeldung von Evaluationsdaten. Das Framework for School Performance
Feedback Systems von Visscher (siehe Abbildung2.4) fokussiert das technische System
der Rückmeldung. Dies wird hier als Bestandteil und Ergänzung des Prozessmodells be-
trachtet. Aus diesem Grund erfolgt die Operationalisierung mit Hilfe des Zyklusmodells
von Helmke (2004).
Den Ausgangspunkt dieses Modells bilden die Informationen aus der Leistungsmessung.
Dies entspricht zum Teil dem Informationsbedarf der Entscheidungsebenen wie in der
Tabelle 6.2 nach Breiter & Light (2006) dargestellt und wie im Kapitel 3 aus der Theorie
hergeleitet. Dieser Bedarf wird je nach Größe und Erreichbarkeit der Zielgruppe durch
eine schriftliche oder mündliche Befragung der Stakeholder verifiziert und ergänzt. In
der Untersuchung muss überprüft werden, ob das konkret eingesetzte Informationssys-
tem den entstandenen Bedarf der Akteure abdeckt. Ein Einstieg in den Kontext erfolgt
durch Expertenreviews; somit kann der Ist-Zustand erfasst werden, darauf baut dann die
großflächige Befragung auf, die den subjektiven Bedarf ermitteln soll.
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Tabelle 6.2: Informationsbedarfe der Entscheidungsträger in Schulen
Ebene Akteure Informationsbedarf Erhebungsmethode















































Weiter auf der nächsten Seite.
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Zugang der Eltern zu den
Daten ist zurzeit nicht
möglich.
Jedes eingesetzte Schulevaluationsverfahren liefert Informationen über den zum Zeit-
punkt der Messung gezeigten Leistungsstand der Schülerinnen und Schüler. Die Samm-
lung der Daten aus mehreren Testverfahren ergeben durch die unterschiedlichen Mess-
punkte ein detailliertes Bild von der Leistung der einzelnen Bildungsteilnehmer. Der
Einsatz von Kontextdaten unterstützt darüber hinaus die Ursachensuche. Sammelt man
die Daten über einen gewissen Zeitraum, können Trends und historische Entwicklungen
abgeleitet werden. Auf Klassen- oder Schulebene aggregierte Daten ermöglichen Rück-
schlüsse auf die Unterrichts- bzw. Schulentwicklung. Je nachdem, auf welcher Entschei-
dungsebene diese Daten ausgewertet werden, werden unterschiedliche Formen der Dar-
stellung und unterschiedliche Möglichkeiten der Analysewerkzeuge benötigt. Aus diesem
Grund müssen die unterschiedlichen Entscheidungsebenen mit unterschiedlichen Verfah-
ren in die Untersuchung einbezogen werden.
Rezeption
Zur Beurteilung der Rezeption der Informationen bietet der Standard ISO 9241-12 zur
Informationsdarstellung klassische Kriterien. Anhand dieser Kriterien können die techni-
sche Übermittlung und die Visualisierung der Daten in einem Informationssystem beur-
teilt werden.
1. Erkennbarkeit (die Aufmerksamkeit des Benutzers wird zur benötigten Information
gelenkt)
2. Unterscheidbarkeit (die angezeigte Information kann genau von anderen Daten un-
terschieden werden)
3. Lesbarkeit (die Information ist leicht zu lesen)
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4. Verständlichkeit (die Bedeutung ist leicht verständlich, eindeutig, vermittelbar und
erkennbar)
5. Klarheit (der Informationsgehalt wird schnell und genau vermittelt)
6. Kompaktheit/Prägnanz (den Benutzern wird nur jene Information gegeben, die für
das Erledigen der Aufgabe notwendig ist)
7. Konsistenz (gleiche Information wird innerhalb der Anwendung entsprechend den
Erwartungen des Benutzers stets auf die gleiche Art dargestellt). (ISO 9241-12)
Aktualität und Verständnis
In dem pädagogischen Modell von Helmke spielen die Aktualität und das Verständ-
nis der Daten eine besondere Rolle. Die Verständlichkeit ist ein allgemeines Kriterium
im Gesamtsystem (nach ISO 9241-12). Sind die Daten für ihre Empfänger nicht ver-
ständlich dargestellt, können sie ihre Funktion als Motoren der Qualitätssicherung und
-entwicklung nicht erfüllen.
Die Aktualität ist je nach Entscheidungsebene unterschiedlich (siehe Tabelle 3.1). Die
operative Ebene der Lehrkräfte benötigt die Leistungsdaten zeitnah und aktuell (siehe
auch: Breiter & Light, 2006; Visscher, 2002). Die durch die Evaluation entdeckten indi-
viduellen Leistungsdefizite sollten möglichst noch im gleichen Schuljahr behandelt wer-
den. Im Gegensatz dazu benötigen Kultusministerien und Schulämter auf der strategi-
schen Entscheidungsebene aggregierte qualitativ hochwertige Daten, mit deren Hilfe zum
Beispiel Trendanalysen durchgeführt werden können.
Reflexion
Bis jetzt stützen sich Rückmeldesysteme auf die Darstellung und Rezeption der Informa-
tionen. Wenig etabliert sind die technischen Möglichkeiten, die die Phase der Reflexion
unterstützen können. Aus diesem Grund wird diese Fragestellung explorativ untersucht,
indem die Praktiken der Akteure bei der Suche nach Erklärungen mittels mündlicher Be-
fragung ermittelt werden. Der Bedarf an der Erhebung von zusätzlichen Informationen
kann einerseits aus der Fachliteratur zur pädagogischen Psychologie abgeleitet werden,
andererseits kann hier die Informationsbedarfsanalyse in die Auswertung einfließen.
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Aktion und Evaluation
Die Phasen Aktion und Evaluation beziehen sich im Zyklusmodell auf die subjektive
Handlungsebene der Akteure, nachdem die Daten ausgewertet und analysiert worden
sind. Vor dieser Phase endet die IT-Unterstützung. So werden die Daten in der Unter-
suchung nur indirekt betrachten, indem einige Handlungspraktiken ermittelt werden. Für
die Durchsetzung der flankierenden Maßnahmen, die bei jedem soziotechnischen System
notwendig sind, ist die betreibende Organisation zuständig. Die dafür benötigten Voraus-
setzungen und die Rahmenbedingungen werden durch das technische System geschaffen.
Wenn es um die Kultur einer Organisation oder die nachhaltige Wirkung von Leistungs-
tests geht, ist die Technik eine notwendige, aber keinesfalls hinreichende Bedingung.
• Aktion
– Sicherung eines Mindestniveaus
– Verbesserung von Unterrichtsqualität und Klassenführung
– Evaluations-, Aufgaben- und Fehlerkultur
• Evaluation
– Wirkung der Maßnahmen
– Nutzen
– Nachhaltige Wirkung
Auf die Betrachtung dieser flankierenden Maßnahmen, die bei der Einführung einer tech-
nischen Unterstützung eine sehr wichtige Rolle spielen, wird nicht verzichtet. Allerdings
wird die Erhebung der Daten nicht in dieser empirischen Untersuchung erfolgen, sie wer-
den durch die Ergebnisse sekundärer Studien be- oder widerlegt.
Die Themenkomplexe in der Befragung sind wie folgt unterteilt:
• Teilnahme an den Messungen,
• Informationsbezug,
• Gründe der Nichtnutzung
• Beurteilung der Rückmeldearten (papier/CD/web)
• Nutzungsintensität
• Beurteilung der Visualisierung der Daten
Der vollständige Fragebogen befindet sich im Anhang (siehe Anhang B, C, D, E).
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6.3 Vorbereitung
Nach Auswertung der vorbereitenden Interviews, Expertentests und Dokumentenanaly-
sen wurden zwei Versionen des Fragebogens (siehe Anhang C, E) auf ungarisch konzi-
piert. Die Zielgruppen der Schulleitungen und der Lehrkräfte konnten mit einem Online-
Fragebogen erfasst werden. Ein Pretest in zwei Schulen mit insgesamt fünf Testpersonen
und einer Expertin aus dem Kultusministerium ermöglichte die Überprüfung der Fragen
und die Erprobung der technischen Umsetzung des Online-Fragebogens. Die Benach-
richtigung über die Befragung der Schulen erfolgte per Email. Die Emailadressen der
ungarischen Schulen sind in einem zentral bereitgestellten Informationssystem über öf-
fentliche Einrichtungen in Ungarn (www.kir.hu) zugänglich. Aus dieser Quelle konnten
insgesamt 3366 gültige Adressen von Grundschulen, Fachmittelschulen, Fachschulen und
Gymnasien extrahiert werden.
Tabelle 6.3: Fallzahlen und Abbruchquote der Befragung
Fallzahlen Schulleitung Lehrkräfte
Anschreiben 3366 unbekannt
Fragebogen beantwortet 738 589
Rücklaufquote 21,9% unbekannt
6.4 Datenerfassung
Die Befragung lief 30 Tage lang mit Hilfe der Online-Befragungssoftware unipark. Die
webbasierte Komplettlösung ermöglichte die Fragebogendistribution im Ausland ohne
zusätzliche Kosten während der Durchführung. Da die Rückmeldung der Ergebnisse bei
der ungarischen Kompetenzmessung seit 2007 internetbasiert abläuft, konnte davon aus-
gegangen werden, dass der Zugang zu dem neuen Medium in der Befragung in den be-
treffenden Schulen gegeben ist. Falls in der Schule keine internetfähigen Computer im
Einsatz sind, kann auch die eingesetzte Software nicht beurteilt werden. So fiel die Ent-
scheidung aus den genannten Gründen auf die Online-Durchführung der Befragung.
Die Rücklaufquote bei der Zielgruppe Schulleitung beträgt 21,95 Prozent. Es ergab sich
folgende Verteilung auf die Schularten: Nach den Typen der Ortschaften verteilt sich die
156
Abbildung 6.3: Verteilung der Schularten innerhalb des Rücklaufes
Beteiligung wie folgt: Bei den Lehrkräften ist die Bestimmung der Grundgesamtheit nicht
Abbildung 6.4: Verteilung der Schulstandorte innerhalb des Rücklaufes
möglich. Mangels Email-Adressen erfolgte der Zugang zu dieser Gruppe durch Vermitt-
lung über die Schulleitungen. Sie wurden gebeten, das Anschreiben mit dem Link zu
einem offenen Fragebogen an diejenigen Lehrkräfte weiterzuleiten, die mindestens ein-
mal an einer Kompetenzmessung beteiligt waren. Bei der Ergebnisanalyse hat sich her-
ausgestellt, dass dieses Verfahren nicht geklappt hat, weil ein geringer Anteil der Ant-
wortenden die Teilnahme an der Kompetenzmessung verneint oder den Fragebogen ganz
abgebrochen hat. Die Anzahl der Fälle ist der Tabelle 6.3 zu entnehmen. Um zu erfah-
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ren, ob die oben beschriebenen Rückmeldungen den subjektiven Informationsbedarf der
Lehrkräfte und der Schulleitung abdeckt, ob das System benutzergerecht gestaltet ist und
welche Aktionen und Evaluationsmaßnahmen durch die Nutzung der Daten ausgelöst
wurden, wurden in Ungarn alle Schulen, die 6., 8. und 10. Klassen haben, mit Hilfe eines
Online-Fragebogens befragt. Ziel der Untersuchung war, die Nutzungsintensität und die
Benutzerzufriedenheit des ungarischen Rückmeldesystems zu hinterfragen. Dabei soll-
ten unterschiedliche Formen von Rückmeldungen (papierbasiert, per Desktopanwendung,
webbasiert) durch die Schulleitung und die Lehrkräfte beurteilt werden. Verschiedene Ar-
ten von Ergebnisvisualisierungen wurden zur Diskussion gestellt.
6.4.1 Vertrautheit mit der Messung
Nach Aussage der Akteure in den Schulen nahm die Teilnahme an der Kompetenzmes-
sung von Jahr zu Jahr kontinuierlich zu. Von 2001 bis 2007 verdoppelte sich fast die
Anzahl der teilnehmenden Schulen und Klassen. Bei jeder Teilnahme sammelten die Ak-
teure Erfahrungen mit der Messung selbst und den bereitgestellten Analysewerkzeugen.
Dieser Erfahrungszuwachs kann dazu führen, dass die Erkenntnisse in Handlung umge-
setzt werden und Entscheidungen unterstützen. Nur ein geringer Anteil der Befragten (1,5








Prozent der Schulleitungen und 9,8 Prozent der Lehrkräfte) hat angegeben, dass sie die
Ergebnisse der Messung nicht kennen. Als häufigste Ursache dafür wurde Zeitmangel für
die Analyse genannt. Solange nur die Schulleitung die Ergebnisrückmeldung von dem
ausführenden Forschungsinstitut per Post zugeschickt bekommt, sind die Lehrkräfte auf
andere Quellen angewiesen. Zwei Fünftel von ihnen wurden über die Ergebnisse der Mes-
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sung von der Schulleitung in Kenntnis gesetzt, ein weiteres Viertel von der Webseite des
Kompetenzzentrums, weitere 17 Prozent per Brief vom Bildungsministerium. Das waren
die Hauptquellen, bei denen sich sich die ungarischen Lehrkräfte über die Ergebnisse der
Messung informiert haben. Leider ist zurzeit nur ein Schulzugang realisiert, Lehrkräfte
erhalten keinen individuellen Zugang zu den Ergebnissen.
6.4.2 Formen der Rückmeldung und Nutzungsintensität
In der Entwicklung der ungarischen Kompetenzmessung wurden schon alle drei Formen
der Rückmeldung (papierbasiert, computerbasiert offline/online) eingesetzt. Dies ermög-
lichte bei der Befragung einen Vergleich der Nutzungshäufigkeit und der Beurteilung der
Rückmeldungsarten.
Wie die Abbildung 6.5 zeigt, wurde bis jetzt hauptsächlich die papierbasierte Rückmel-
dung einmal nach jeder Messung genutzt. Auffällig ist, dass etwa 40 Prozent der Lehr-
kräfte weder die CD noch die webbasierte Rückmeldung genutzt haben; über 60 Prozent
haben aber angegeben, die papierbasierte Rückmeldung schon öfter benutzt zu haben. Die
regelmäßige Nutzung der Ergebnisse für die Unterrichts- bzw. Schulentwicklung wurde
nur bei der papierbasierten Form mit rund 23 Prozent genannt. Die regelmäßige Nutzung
der CD bzw. der webbasierten Lösung der Rückmeldung entspricht mit den niedrigen
Prozentpunkten nicht den Erwartungen. Die detaillierte Beurteilung der einzelnen For-
men wird Aufschluss darüber geben, welche Funktionen oder Diagrammtypen Verbesse-
rungsbedarf haben.
6.4.3 Beurteilung der papierbasierten Rückmeldung
Die am häufigsten genutzte Form der Rückmeldung bei der ungarischen Kompetenzmes-
sung ist die auf dem Papier. Von Anfang an gab es diese Möglichkeit parallel zu den spä-
ter eingeführten elektronischen Formen. Alle Versionen der Software bieten bislang die
Funktion an, eine papierbasierte Rückmeldung zu produzieren. Die Schulleitungen erhiel-
ten nach jeder Messung die Auswertung ihrer eigenen Schule, verglichen mit den zentral
errechneten Landesreferenzwerten, in dieser Form. Das ist einer der Gründe, warum diese
Rückmeldung schon etabliert ist. Die papierbasierten Rückmeldungen haben unterschied-
liche Schwerpunkte. Über 95 Prozent der befragten Schulleitungen haben sich mit dem
Standortreport und über 26 Prozent auch mit der Rückmeldung von anderen Schulen aus-
einandergesetzt. Bei den Lehrkräften bietet sich ein ähnliches Bild mit knapp 90 Prozent
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Abbildung 6.5: Vergleich der Nutzung der verschiedenen Rückmeldearten
bei dem eigenen Schulstandort und jeweils 50 Prozent bei der Rückmeldung der Schule
und dem ungarischen Landesbericht.
Tabelle 6.5: Nutzung der papierbasierten Reports von den Lehrkräften und Schulleitungen
Berichte Schulleitung (n=826) Lehrkräfte (n=570)
Standortbericht (Dependancen) 50,1% 51%
Schulbericht 95,3% 89,3%
Berichte anderer Schulen 26,6% 15,2%
Bericht für den Schulträger 29,8% 19%
Landesbericht 63,2% 54,7%
6.4.4 Beurteilung des Informationssystems für die Rückmeldung
67 Prozent der befragten Lehrkräfte und 72,5 Prozent der Schulleiterinnen bzw. Schullei-
ter haben die zentral erfassten Ergebnisse mit Hilfe der bereitgestellten CD ausgewertet,
und nur ungefähr die Hälfte von ihnen haben die fehlenden Schülerdatensätze (dezentrale
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Datenerfassung) mit diesem Werkzeug erhoben.
Ein noch kleinerer Anteil der Benutzer haben die Ergebnisse mit einer anderen Softwa-
re (beispielsweise MS Excel) bearbeitet, wobei dazu auch Import- und Exporttätigkeiten
gehören. Daraus lässt sich ableiten, dass das zu konzipierende System nicht auf die Funk-
tionen externer Anwendungen bauen kann, sondern selbst die Analysewerkzeuge anbieten
soll, um eine Akzeptanz durch die Vermeidung von unterschiedlichen Softwarewerkzeu-
gen zu erzeugen.
Die Nutzung von Kontextvariablen ist nach den Umfrageergebnissen sehr gering. Cir-
ca 4 Prozent der an der Befragung teilnehmenden Schulleitungen (n=676) und knapp 7
Prozent der Lehrkräfte (n=331) haben angegeben, dass sie bei der Analyse mit Hilfe der
CD Kontextvariablen eingesetzt haben. Die von den Befragten genannten Beispiele zei-
gen aber, dass die Funktion der Kontextvariablen noch nicht etabliert ist. So wurden als
mögliche Kontextvariablen die regionalen Durchschnittswerte oder die Klassenverbände
angegeben. Diese werden nach der Definition aus Kapitel 4 nicht zu den Kontextvariablen
gezählt. Es ist vorstellbar, dass die Bedeutung und die Möglichkeiten dieser Analyseme-
thode sowohl bei den Lehrkräften als auch in Schulleitungskreisen nicht ausreichend be-
kannt sind.
Während der Entwicklung der ungarischen Rückmeldung der Kompetenzmessung änder-
ten sich die Formen kontinuierlich, wie es aus der Historie der Messung hervorgeht. Die
Unterschiede sollten die schulischen Akteure der Messung anhand von acht Kriterien be-
urteilen:
• Zugang zu den zurückgemeldeten Daten
• Aktualität der Rückmeldungen
• Verständlichkeit der Rückmeldungen
• Pädagogische Fachgerechtigkeit der Rückmeldungen
• Analysemöglichkeiten (nur bei CD und Web)
• Bedienung der Anwendung (nur bei CD und Web)
• Umfang der Rückmeldungen
• Gesamteindruck
Die Beurteilung der Rückmeldungen ergab ein einheitliches Bild in der Schulnote 2. Die
Standardabweichung hat nur bei der Aktualität der Daten mehr als eine ganze Note er-
reicht. Das war auch das Kriterium, das mit 2,4 (Papier), 2,2 (CD), und 2,16 (Web) am
schlechtesten abgeschnitten hat. Die Befragten haben sich über die lange Rückmeldezeit
von einem knappen Jahr beschwert; nach dieser Zeit haben Schülerinnen und Schüler
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eventuell die Schule gewechselt oder die Lehrkräfte unterrichten die betroffene Klasse
nicht mehr. Wie die Diagramme 6.6 zeigen, gibt es keine signifikanten Unterschiede bei
der Beurteilung der vorgegebenen Kriterien zwischen Lehrkräften und Schulleitungen.
Die Aktualität der Berichte und die Bedienung der Anwendungen wird am schlechtesten,
der Zugang zu den Daten und die pädagogische Fachgerechtigkeit am besten bewertet.
Die Aktualität der Berichte hat sich an anderen Stellen der Befragung ebenfalls als Pro-
blem herauskristallisiert. Diese Problematik soll bei der Systemgestaltung aufgegriffen
werden.
6.4.5 In den Rückmeldungen genutzte Diagrammtypen
Die Qualitätskriterien der Datenvisualisierung haben Schumann & Müller (2000) wie
folgt formuliert: Die Ausdrucksfähigkeit der Visualisierung bedeutet, dass die darzustel-
lende Information unverfälscht wiedergegeben wird. Sie soll effektiv sein und die Vorteile
des Mediums, durch das sie dargestellt wird, ausnutzen. Die Visualisierung soll bedarfsge-
recht (kognitiver Aufwand für den Betrachter) auf den Anwendungskontext zugeschnitten
werden.
Angelehnt an diese Kriterien wurden in der Befragung alle genutzen Diagrammtypen den
Lehrkräften und der Schulleitung zur Beurteilung vorgelegt. Die Diagramme sollten von






Der erste Diagrammtyp (Abbildung 6.7) ist historisch aus den ungarischen Messungen
gewachsen und zeigt die durchschnittliche Leistung der Schülerinnen und Schüler in den
ungarischen Schulen. Die Kurve besteht aus einzelnen Punkten, die jeweils eine Schule
abbilden. Jeder Punkt, der für eine Schule steht und sich über einem schlechteren Durch-
schnitt befindet, wird etwas nach rechts verschoben. Daher befinden sich auf der flacheren
Strecke der Kurve mehrere Schule mit ähnlichen Ergebnissen. Der hervorgehobene Punkt
zeigt die Position einer bestimmten Schule im Falle der ersten Kurve zum Landesdurch-
schnitt, bei der zweiten unter den Gymnasien, bei der dritten unter den Fachmittelschulen
und zuletzt unter den Fachschulen. Die Beurteildung dieses Diagramms von den Lehrkräf-
ten und den Schulleitungen zeigt einen deutlichen Unterschied. Schulleitungen beurteilen
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Abbildung 6.6: Vergleich der Beurteilung der verschiedenen Rückmeldearten durch
Schulnoten
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(a) Kurvendiagramm (b) Bewertung des Kurvendiagramm
Abbildung 6.7: Diagramm zur durchschnittlichen Leistung aller Schulen und ihre Bewer-
tung
diesen Diagrammtyp um eine Note besser als Lehrkräfte. Dies lässt sich dadurch erklä-
ren, dass die Schulleitungen mit diesem Diagramm schon des Öfteren aus den vorherigen
ungarischen Messungen konfrontiert worden sind, daher ist ihnen diese Darstellung ver-
traut, was zum Verständnis beiträgt.
Der zweite zu bewertende Diagrammtyp (Abbildung 6.8) stellt die Anzahl und prozen-
tuelle Angabe der Schulen dar, die durchschnittlich besser, schlechter bzw. ähnlich wie
die ausgewertete Schule abgeschnitten haben. Die vier Säulen zeigen das Ergebnis in
Bezug auf die landesweiten, gymnasialen, fachmittelschulischen und fachschulischen Er-
gebnisse. Die Einordnung in die drei Kategorien (besser, schlechter, ähnlich) wird mit den
Ampelfarben gekennzeichnet, sodass die Nutzer sich leicht orientieren können, wo sich
ihre Schule in Bezug zu allen anderen Schule einer Kategorie befindet. Die Beurteilung
des Diagramm ist bei beiden Nutzergruppen ähnlich und weist durchweg einen besseren
Durchschnitt als die Schulnote 2 auf.
Als dritter Diagrammtyp wurde die Boxplot-Darstellung der Ergebnisse (Abbildung 6.9)
bewertet. Ein Boxplot-Diagramm besteht aus drei Bereichen und beschreibt die Streuung
der Leistung in der getesteten (Teil-)Population. Mit dem schwarzen Strich in der Mitte
einer Säule wird der Median mit einem Konfidenzintervall (sagt etwas über die Präzision
des Messwertes aus) gekennzeichnet. Nach oben und nach unten (oder rechts und links)
vom Median im roten Bereich befinden sich 50 Prozent der dargestellten Population nach
der Durchschnittsleistung. Im dritten Bereich zwischen dem 95. und 5. Perzentil sind die
besten und die schlechtesten Schulen zu finden. Werte, die über dem 95. und unter dem 5.
Perzentil liegen, bezeichnet man als Ausreißer. Falls im Boxplot die Leistung einer Schule
abgebildet wird, bedeutet der unterste bzw. der oberste Wert das erreichte Minimum bzw.
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(a) Säulendiagramm (b) Bewertung des Säulendiagramms
Abbildung 6.8: Diagramm zur Darstellung der zahlenmäßigen und prozentuellen Anga-
ben zur Einordnung einer Schule auf einer Dreierskala
(a) Boxplot (b) Bewertung des Boxplots
Abbildung 6.9: Boxplot-Darstellung zur Darstellung der durchschnittlichen Ergebnisse in
unterschiedlichen Kontexten und ihre Bewertung
Maximum. Die Größe und die Verteilung der einzelnen ‚Kästen‘ gibt auch Aufschluss
darüber, ob es sich um eine Normalverteilung handelt. Sind die Kästen zu assymetrisch,
deutet dies darauf hin, dass die Werte nicht normalverteilt sind.
Die Nutzung der berechneten Indexwerte fließt in die Darstellung von Trends ein. Die
Abbildung 6.10 zeigt die Beziehung zwischen dem HÉI-Index und der Durchschnittsleis-
tung der Schulen. Jede Schule wird als ein Punkt repräsentiert, indem auf der x-Achse der
Durchschnittswert der berechneten Familienhintergrund-Index (CSH-Index) und auf der
y-Achse die Leistung abgebildet ist. Der Schulstandort C liegt in der unmittelbaren Nä-
he des landesweiten Durchschnittswertes (durch 0 gekennzeichnet) bei dem CSH-Index.
Die Durchschnittsleistung lag unterhalb der Regressionslinie; das bedeutet, dass ande-
re Schulen mit ähnlichem durchschnittlichen Familienhintergrund eine bessere Leistung
bei der Kompetenzmessung erreicht haben. Je weiter die Schule unter der Regressions-
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(a) Trendanalyse (b) Bewertung der Trendanalyse
Abbildung 6.10: Trendanalyse im Bezug auf den errechneten Index und ihre Bewertung
(a) Gruppiertes Säulendiagramm (b) Bewertung des gruppierten Säulendia-
gramms
Abbildung 6.11: Gruppiertes Säulendiagramm zur Darstellung des Motivationsindexes in
unterschiedlichen Kontexten und seine Bewertung
linie bleibt, desto größer ist ihr Rückstand auf den Mittelwert. Im gelben Bereich in der
Abbildung kann man das Konfidenzintervall der Schule ablesen. Die hier dargestellten
Informationen sind sehr komplex und erfordern ausführliche Erklärungen bzw. ein statis-
tisches Grundverständnis. Im Verhältnis zum ‚einfacheren‘ und oft genutzten Säulendia-
gramm verschlechtert sich die durchschnittliche Bewertung in beiden Nutzergruppen und
die Streuung der Ergebnisse zeigt auch ein uneinheitliches Bild von der Beurteilung der
zugrunde gelegten Kategorien. Die gruppierten Säulendiagramme der Abbildung 6.11 zei-
gen die Verteilung der Indexwerte landesweit, in den Städten, in den Komitatssitzen und
in Budapest. Zwar ist der Diagrammtyp durch die Säulen ein bekanntes Instrument, die
abgebildeten Zusammenhänge sind jedoch nicht intuitiv, so bleibt die Bewertung dieser
Darstellung noch unterhalb der zuvor vorgestellten Trendanalyse.
Darüber hinaus wurde eine Tabellendarstellung mit den Informationen zu der durch-
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(a) Tabellendarstellung (b) Bewertung der Tabellendarstellung
Abbildung 6.12: Tabellendarstellung von unterschiedlichen Schülergruppen anhand der
Kontextvariablen und ihre Bewertung
schnittlichen Leistung von unterschiedlichen Teilpopulationen vorgelegt. Die Tabelle ent-
hält die Werte zur durchschnittlichen Schülerleistung einer Schule, bestimmter Schüler-
gruppen in dieser Schule und die Referenzwerte (Land, Städte, Komitatssitze). Die Leis-
tungswerte sind jeweils mit einem Konfidenzintervall angegeben. Die Bewertung der ta-
bellarischen Darstellung schneidet ebenfalls schlechter ab als die Note zwei. Dies dürfte
an der fehlenden Visualisierung liegen.
Über diese Bewertungen hinaus wurde noch ein Komplex von Diagrammen in die Umfra-
ge einbezogen. Drei verschiedene Darstellungsarten für die Rückmeldung von individuel-
len Ergebnissen der Schülerinnen und Schülern wurden zur Abstimmung angeboten. Die
Lehrkräfte und die Schulleitungen sollten angeben, welche der Darstellungen sie bevor-
zugten uns sie entsprechend in eine Reihenfolge bringen. Beide Nutzergruppen haben den
in der Abbildung 6.13 oben stehenden Diagrammtyp auf den ersten Platz gewählt, gefolgt
von der mittleren Abbildung (Schülerinnen und Schüler als einzelne Punkte dargestellt)
und auf den dritten Platz das geschichteten Balkendiagramm mit der prozentuellen An-
gabe der Werte. Die Farbcodierung und der Sachverhalt war bei allen drei Diagrammen
gleich, die Verteilung der Kompetenzniveaus auf einer fünfstufigen Skala.
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass visualisierte Darstellungen gegenüber textuel-
len tabellarischen besser bewertet wurden. Mit Steigung der Komplexität der abgebildeten
Informationen nahm auch ihre Bewertungsnote ab.
6.4.6 Reflexion der Rückmeldung durch die Akteure
Die beiden befragten Zielgruppen äußerten sich zu dem Thema, mit wem sie die Ergebnis-
se der Kompetenzmessung diskutiert haben. Die Antworten geben Aufschluss darüber, für
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Abbildung 6.13: Unterschiedliche Diagrammtypen zur Verteilung der Kompetenzstufen
einer Schülergruppe in der Reihenfolge der Bewertung von oben nach unten
welche Stakeholder die Ergebnisse der Messungen aufbereitet werden müssen und wie die
Kooperationsnetzwerke bezüglich der Kompetenzmessung aussehen. Ein hoher Koopera-
tionsgrad der Schulleitungen zeigt sich dadurch, dass sie mit den anderen Mitgliedern der
Schulleitung die Ergebnisse diskutieren, sie dem gesamten Kollegium vorstellen und auch
die Fachkreise in die Arbeit einbeziehen. Die prozentuellen Angaben dieser Praxis sind
so hoch (Abbildung 6.14), dass aufgrund dieser Ergebnisse festgestellt werden kann: Die
Kompetenzmessungen haben den gewünschten Effekt des Austausches unter den schu-
lischen Akteuren bezüglich der Unterrichts- und Schulentwicklung angestoßen. Über 50
Prozent der Schulleiterinnen und Schulleiter haben darüber hinaus angegeben, dass sie
mit ihren Schulträgern über die Ergebnisse diskutieren. Dies deutet darauf hin, dass die
Daten genutzt werden, um Entscheidungen zur Korrektur der Ressourcenverteilung her-
beizuführen.
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Zur Einordnung und Relativierung der Ergebnisse wurden aus den Hintergrundinforma-
Abbildung 6.14: Diskussion der Ergebnisse durch Schulleitungen
tionen unterschiedliche Indexe berechnet, die eine bessere Einschätzung der erreichten Er-
gebnisse, den sogenannten fairen Vergleich ermöglichen. Hierbei können Schülergruppen
mit ähnlichem sozio-ökonomischen oder familiären Hintergrund verglichen werden oder
für eine bestimmte Populationszusammensetzung die erwarteten (aufgrund des Indexes
berechneten) Werte angegeben werden. In der Nutzungsstudie wurde der Bekanntheits-
und der Nutzungsgrad dreier Indexe ermittelt und deren Nützlichkeit durch die Benutzer
geschätzt.
Etwa ein Drittel der Befragten haben angegeben, die jeweiligen Indexe zu kennen (ge-
naue prozentuelle Angaben siehe in der Abbildung 6.16). Von diesem einen Drittel haben
ungefähr die Hälfte der Lehrkräfte und 40 Prozent der Schulleitungen angegeben, dass sie
die Indexe noch nie oder nur einmal benutzt haben. Den höchsten Nutzungsgrad weist der
Index zum Familienhintergrund (CSH-Index) bei den Schulleitern mit 61 Prozent auf.
Die Sinnhaftigkeit der Indexe wird sowohl von den Schulleitungen als auch von den Lehr-
kräften im Durchschnitt mit der Note ‚gut‘ bewertet. Das Verständnis und die Nutzung von
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Abbildung 6.15: Diskussion der Ergebnisse durch Lehrkräfte
Abbildung 6.16: Bekanntheitsgrad dreier Indexe
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Abbildung 6.17: Nutzungsgrad dreier Indexe
Indexen ist notwendig dafür, dass sich der von der Erziehungswissenschaft angestrebte
faire Vergleich gegenüber einem Rankingverfahren der Schule durchsetzt. Je filigraner
die Einschätzung der Leistungsergebnisse erfolgt, desto weniger besteht die Gefahr, dass
ein Wettrennen um die besten Plätze in einem Ranking entsteht.
Als letzter Block in der Reflexions- und Aktionsphase wurden die Veränderungen, die
die Ergebnisse der Kompetenzmessung hervorgebracht haben ermittelt. Die Befragten
konnten zu den per Interviews ermittelten Szenarien angeben, ob sie diese Praktiken be-
reits praktizieren, ob sie diese planen einzuführen oder ob sie sich diese Veränderung
überhaupt vorstellen können. Abbildung 6.18 zeigt die Antworten der Schulleitungen auf
diese Fragen. Nahezu alle befragten Schulleitungen haben bereits die Ergebnisse auf der
Schulkonferenz vorgestellt oder sie planen dies. Die Informationen aus der Kompetenz-
messung werden in einem hohen Maße zur Überpüfung der Wirksamkeit neu eingeführter
Maßnahmen verwendet. Diese Behauptung entspricht der strategischen Ausrichtung der
Messung, daher kann die soziale Erwünschtheit bei den Antworten eine Rolle gespielt
haben. Als weitere Handlung haben die Schulleitungen angegeben, dass sie aufgrund der
Ergebnisse ihr Schul- und Qualitätsmanagementprogramm überprüft und Hospitationen
bei einzelnen Lehrkräften durchgeführt haben.
Die Annahmen der Handlungspraktiken von Lehrkräften basieren auf der Evaluation der
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Abbildung 6.18: Handlungspraktiken der Schulleitung
Vergleichsarbeiten in Deutschland (Koch et al., 2007) und gliedern sich in fünf Haupt-
bereiche: Änderung am Unterrichtsstoff, an der individuellen Förderung, am Unterrichts-
aufbau, der Lehrmittel und der Leistungsbewertung. Die Praxis der Lehrkräfte dreht sich
um die Verwendung von Aufgabentypen aus der Kompetenzmessung und um das Aus-
probieren von neuen Methoden (61 Prozent). Weitere anvisierte Maßnahmen (wie zum
Beispiel die Individualförderung) werden nur spärlich angenommen.
6.5 Erfolgreiche Nutzung eines zentralen elektronischen
Rückmeldesystems
Die Fallstudie aus Ungarn hat über den Ist-Stand in Deutschland hinaus die Zufriedenheit
der Nutzerinnen und Nutzer mit einem zentral bereitgestellten webbasierten Rückmelde-
system untersucht. Die Erarbeitung der Auswahlkriterien ist ein wichtiger Schritt für die
Bestimmung günstiger Rahmenbedingungen und möglicherweise der kritischen Erfolgs-
faktoren für Rückmeldesysteme.
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Abbildung 6.19: Handlungspraktiken der Lehrkräfte
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Die Beteiligung an der Online-Umfrage und ihre weitestgehend positiven Ergebnisse ha-
ben ein hohes Interesse am Thema Gestaltung und Nutzung der Rückmeldungen in den
ungarischen Schulen gezeigt. Die langsame Heranführung an die Tests und ihre Rück-
meldung (erst papierbasiert, dann computerbasiert und schließlich webbasiert) hat dazu
geführt, dass die Akzeptanz erhöht werden konnte. Viele bereits erprobte Arten der Rück-
meldung werden akzeptiert und verwendet, obwohl die Lehrkräfte nur wenig Zeit für
die datengestützte Unterrichtsentwicklung aufwenden können. Die Evaluation hat neben
den positiven Aspekten auch Lücken im Verständnis und Einschränkungen der Nutzbar-
keit gezeigt. Von Bildungsforschern werden Kontextvariablen als hilfreiches Instrument
bei der Suche nach Antworten auf Leistungsunregelmäßigkeiten eingestuft. Unter ande-
rem haben sich Schwierigkeiten beim Umgang mit Kontextdaten und ihrer zielgerichteten
Anwendung gezeigt. Die meisten Lehrkräfte haben als Beispiel dafür nur das Geschlecht
genannt.
Als wichtig hat es sich erwiesen, dass Zusammenhänge möglichst visualisiert dargestellt
werden, so erfahren sie mehr Akzeptanz. Ebenfalls spielt die Erfahrung im Umgang mit
den Darstellungsformen (siehe Beurteilung des historischen Diagrammtyps) und mit dem





Die Ist-Analyse in den Bundesländern zeigt ein durchwachsenes Bild von Vielfalt und
Tiefe der Leistungsstudien. Die Gemeinsamkeit der Bemühungen der Länder auf diesem
Gebiet besteht in der Fokussierung auf die Unterrichts- und Schulentwicklung. Kein Bun-
desland erstellt ein Ranking der Schulen oder veröffentlicht die Ergebnisse im Internet,
datenschutzrechtliche Bedenken werden dabei in den Vordergrund gestellt. Im Gegen-
satz dazu gehen andere europäische Bildungssysteme offener mit diesem Thema um, in-
dem sie beispielsweise Schulrankings in Tageszeitungen oder im Internet veröffentlichen
(Stauke & Breiter, 2009).
In Deutschland besitzen die Schulen die Datenhoheit, und bekommen zusätzlich zen-
trale Unterstützung bei der Umsetzung der Evaluationvorhaben. Die Bandbreite reicht
von gar keiner IT-Unterstützung bis zu Portallösungen, mit deren Hilfe die Datenerhe-
bung, -analyse und Ergebnisrückmeldung durch verschiedene Infomationssysteme und
dezentrale Datenbanken gewährleistet werden kann. Die übliche Vorgehensweise zeigt
ein IT-gestütztes Formular für die Dateneingabe. Zumeist werden die erfassten Stamm-,
Kontext- und Ergebnisdaten mit Internettechnologie über einen Webserver zu den ver-
antwortlichen, wissenschaftlichen Institutionen anonymisiert oder pseudonymisiert mit
Hilfe einer eindeutigen Identifikationsnummer, transferiert, dort separat ausgewertet und
in zwei Schritten an die Rezipienten zurückgemeldet. Die unterstützenden Institutionen
bieten die Konzeption der Tests, die Distribution der Testhefte, die statistische Analyse
über die Gesamtdaten und die Verbreitung der vorbereiteten Rückmeldungen an.
Die nachfolgende Betrachtung bezieht sich zwar auf den gesamten Evaluationsprozess
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wie in Abbildung 4.10 dargestellt, fokussiert aber den Rückmeldeprozess im Anschluss
an die statistische Analyse.
7.1 Klassifizierung
Im Kapitel 2 wurde geschildert, dass sich die Evaluationen im Bildungsbereich in vier
Kategorien einordnen lassen. Internationale Vergleichsstudien dienen dem Zweck der Er-
mittlung von steuerungsrelevanten Daten, mit deren Hilfe Entscheidungen auf der Sys-
temebene getroffen werden können. Diese Studien haben unter anderem dazu geführt,
dass in Deutschland das Bildungsmonitoring und eine kontinuierliche Bildungsbericht-
erstattung eingeführt wurden (für die Konzeption siehe KBBS (2005); Bildungsbericht-
erstattung (2006)) sowie eine verstärkte Förderung der Bildungsforschung wahrnehmbar
ist (Stanat, 2008). Die Rückmeldungen der Studien wie PISA, TIMSS etc. adressieren
hauptsächlich die Bildungspolitik, die auch die Möglichkeit der Steuerungshandlung be-
sitzt. Die Ergebnisse werden in umfangreichen Berichten und Publikationen in aggregier-
ter Form (vgl. dazu die Publikationsreihe zu PISA) präsentiert.
Neben dieser Form der Ergebnisrückmeldung haben Wissenschaftler z.B. bei der PISA-
Studie die Möglichkeit, die Rohdaten mittels Datenbankabfragen zu analysieren. Die so-
genannte ‚Interactive Data Selection‘ der Studie ermöglicht die Auswahl jeglicher erfass-
ten Variablen und damit eine Re-Analyse der publizierten Ergebnisse bzw. deren weitere
Vertiefung. Die Ausprägungen der Variablen bzw. die Kreuztabellen können in Excel-
Format für weitere Berechnungen heruntergeladen werden.
Nationale Leistungsstudien werden zur Überprüfung der Leistungsfähigkeit des natio-
nalen Bildungssystems konzipiert. Die Aggregation der Testdaten erfolgt auf der Schul-
ebene. Die Zielgruppen der Rückmeldung sind die Schulaufsichtsbehörden und die Schul-
leitungen. Die politische Führung eines Bundeslandes kann aus den Ergebnissen Konse-
quenzen für die Weiterentwicklung des jeweiligen Bildungssystems ziehen (z.B Ände-
rung der Schulstruktur von drei- auf zweigliedrig oder Einführung von verpflichtenden




























Die auf der Klassenebene aggregierten Daten geben Aufschluss über die Performanz ei-
nes Jahrgangs und der einzelnen Klassen. Die durch die Messung erarbeiteten Indikatoren
helfen Fachleitern und Lehrkräften, den Unterricht inhaltlich und methodisch weiterzu-
entwickeln. Theoretisch und nach dem Empfinden der Lehrkräfte kann durch diese Granu-
larität der Daten eine Leistungskontrolle der einzelnen Lehrkräfte durchgeführt werden.
Das schlägt sich in der Akzeptanz der Studien nieder.
Die unterrichtsbezogenen Testdaten der Schülerinnen und Schüler - Noten aus mündli-
chen und schriftlichen Leistungsüberprüfungen und Messwerte aus diagnostischen Ver-
fahren in der Datenhoheit der Lehrkräfte - liefern Informationen für die Individualdiagno-
stik. Die Lehrkräfte und die Eltern der Schülerinnen bzw. Schüler erhalten die Rückmel-
dung über deren Ergebnisse und können auf Defizite reagieren, indem eine individuelle
Förderung in der Schule oder zu Hause eingeleitet wird. Diese Diagnostik beruht auf
über das Schuljahr zeitlich verteilten Messpunkten, die ein Gesamtbild der indviduellen
Schülerleistung im Unterrichtsgeschehen widerspiegeln. Gesteuert wird diese Leistungs-
untersuchung durch die Lehrkräfte.
7.2 Verfahren des Anforderungsmanagements
Den IS-Architekturen wird seit Mitte der 80er Jahre große Bedeutung beigemessen. Ei-
ner der ersten Ansätze ist das Architekturmodell von Zachman (1987). Er vergleicht den
Entwurf eines Informationssystems mit dem eines Gebäudes. Der eigentliche Entwurf der
Architektur erfolgt bei einem Gebäude durch den Architekten oder ein Architektenteam.
Neben den verschiedenen Faktoren orientiert sich der Architekt bei seiner Tätigkeit an
bekannten Entwurfsprinzipien und -zielen und wendet Heuristiken und spezielles Wissen
über den Architekturentwurf an. Nach ihm gibt es für eine bestimmte Unternehmensar-
chitektur die passenden Informationssysteme. Es gibt also nicht die eine Informationssys-
temarchitektur, sondern sie wird aus einer Matrix von unterschiedlichen Perspektiven und
Fragestellungen erarbeitet.
Grundvoraussetzung für die Erstellung eines sozio-technischen Informationssystems ist
die Durchführung einer Anforderungsanalyse. Sie ist der Einstieg in die systematische
Softwareentwicklung. Aufgrund der verteilten Organisationsstruktur, in die das Rück-
meldesystem eingebettet werden soll, bietet es sich an, für die Anforderungsanalyse den
View-Point-Ansatz nach Sommerville (Kotonya & Sommerville, 1996; Sommerville &
Sawyer, 1997a) anzuwenden. Mit Hilfe dieser Methode kann die Sicht der örtlich verteil-
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ten Stakeholder, ihrer Zuständigkeitsbereiche und ihre fokussierte Anforderungen auf das
Problem der Rückmeldung modelliert werden. Die Forschung steht vor dem Dilemma,
dass die ungeübten Nutzerinnen und Nutzer oftmals gar nicht explizieren können, welche
Funktionalitäten sie erwarten. Dies ist ein bekanntes Problem der Anforderungsanaly-
se (z.B. Sommerville & Sawyer, 1997a; Davidson, 2002) und wird bei elektronischen
Rückmeldesystemen dadurch verschärft, dass Lehrkräfte sich zwei Innovationen parallel
aneignen müssen Rückmeldung von Leistungstest und Nutzung von Informationssyste-
men für die Unterstützung ihrer Entscheidungsprozesse.
7.2.1 Prozess der Anforderungsdefinition
Die Ursachen für das Scheitern von Softwareprojekten, die sich auf eine mangelhafte An-
forderungsanalyse und -management zurückführen lassen, wurden von Charette (2005)
wie folgt benannt:
• schlecht definierte Systemanforderungen
• unrealistische bzw. nicht kommunizierte Projektziele
• schlechte Kommunikation zwischen Kunden, Entwicklern und Anwendern
• Verwendung von unreifen Technologien
• Politik der Stakeholder (Charette, 2005).
All diese Gründe zeigen, dass dem Prozess der Anforderungsdefinition innerhalb des
Software-Entwicklungsprozesses eine große Bedeutung beigemessen werden soll. Im ers-
ten Schritt wird daher geklärt, ob durch die Einführung eines Rückmeldesystems ein
Mehrwert entsteht. Die Ist-Analyse und die Bedarfsermittlung zeigen, dass die in den
Studien gesammelten Daten viel Potenzial für die Weiterverwendung bieten. Zurzeit ist
es nicht möglich, dieses Potenzial auszuschöpfen und den dadurch entstehenden Mehr-
wert für die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu nutzen. Die Stärkung der Outputsteue-
rung seitens der empirischen Bildungsforschung im Einklang mit der politischen Aus-
richtung des Bildungsministeriums impliziert die Notwendigkeit der technischen Unter-
stützung des gesamten Leistungsevaluationsprozesses im Rahmen der Qualitätssicherung
und -entwicklung. Der Prozess schließt die Rückmeldung und ihre Nutzung mit ein. Die
technische Unterstützung entlastet die Akteure an vielen Stellen von der Routinearbeit,
die automatisiert werden kann. Die Vermeidung der Übertragungsfehler mittels standar-
disierter Datensätze und Schnittstellen verleiht den Ergebnissen Reliabilität. Darüber hin-
aus eröffnet ein elektronisches Rückmeldesystem neue Möglichkeiten der Analyse. Diese
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anvisierten Vorteile des Systems können für die Nutzerinnen und Nutzer einen Mehrwert
erzeugen.
Nachdem feststeht, dass das zu entwickelnde System bei erfolgreicher Umsetzung diesen
Abbildung 7.2: Prozess der Anforderungsermittlung (Sommerville & Sawyer, 1997b,
S. 105)
Mehrwert erzeugen könnte, kann als nächster Schritt der Prozess der Anforderungsanaly-
se durchgeführt werden, dieser besteht aus den in Abbildung 7.2 dargestellten Phasen.
1. Requirements discovery: Auf Basis der Festlegung des Bedarfs durch die Zielorga-
nisation werden alle Quellen zusammengestellt, die zum Problemverständnis und
zum Wissen über den Anwendungskontext beitragen. Darauf aufbauend werden
die ersten Anforderungen identifiziert, die dann in einer eher vagen und unstruktu-
rierten Form vorliegen.
2. Requirements analysis: In iterativen Schritten werden die aus dem discovery-Prozess
gesammelten Anforderungen analysiert und verdichtet. Hierbei können inkonsis-
tente, widersprüchliche Anforderungen identifiziert werden. In dieser Phase werden
weitere Informationen für die Lösung des Problems gesammelt.
3. Requirements negotiation: Im nächsten Schritt müssen sich die Stakeholder darüber
einig werden, welchen Funktionsumfang das System abbilden soll, also welche An-
forderungen aus der Analysephase letztendlich umgesetzt werden. Es ist nicht mög-
lich, allgemein zu definieren, welche der gesammelten Anforderungen für das zu
implementierende System höchste Priorität bekommen. Diese Entscheidung steht
vor Beginn eines Projektes zur Diskussion. Hier muss entschieden werden, welche
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Benutzer durch das System bedient werden; welche Testdaten stehen zur Verfü-
gung, welche müssen noch erfasst werden, welche Kontextdaten sind durch die
Gesetzeslage des jeweiligen Landes erlaubt, welche Integrations- und Sicherheits-
maßnahmen sind durch die Systemlandschaft vorzunehmen?
4. Requirements specification: Darauf baut die Anforderungsspezifikation auf, welche
die abgestimmten Anforderungen in ein Dokument gießt. Die daraus entstehende
Dokumentation ist in der Regel in leicht verständlicher Sprache formuliert, damit
sowohl Kunden als auch Nutzerinnen und Nutzer sie verstehen können. Die detail-
liertere Anforderungsspezifikation stellt auf das Entwicklungsteam ab. Dort sind
die erforderlichen Dienste und die Rahmenbedingungen für deren Entwicklung und
Betrieb definiert (Sommerville & Sawyer, 1997b).
Die ‚Viewpoints‘ sind also Sichten auf das zu realisierende Rückmeldesystem und des-
sen zugrunde liegendes Anforderungsprofil. Um die Anforderungen zu erheben, bedarf
es mehrerer Viewpoints von verschiedenen Akteuren (Sommerville & Sawyer, 1997b,
S. 102).
Stakeholderanalyse
Um die Viewpoints konzipieren zu können, wird eine Stakeholderanalyse durchgeführt.
Als erstes muss bestimmt werden, welche Stakeholder die Anforderungen an das Infor-
mationssystem formulieren dürfen. Die Abbildung 7.3 stellt sie nach der Definition von
Freeman (2004) dar, der sie in die Kategorien des View-Point-Ansatzes (indirect, interac-
tor, domain) einteilt.
Die zukünftigen Nutzerinnen und Nutzer des Systems können drei Bereichen zugeordnet
werden. Die unmittelbare Umgebung der Leistungsdaten bildet die Organisation der Ein-
zelschule. Die Benutzergruppen bilden die Lehrkräfte mit ihrer Datennutzung im Klas-
senraum für die Individualförderung, die Fachleiterinnen, die gemeinsam mit den Lehr-
kräften die Unterrichtsentwicklung in den einzelnen Fächer verfolgen, und die Schullei-
tungsmitglieder für ihre Tätigkeit der Schulentwicklung.
In der Organisationshierarchie befindet sich über dieser Ebene die Schulbehörde, die die
Aufsicht über die Schule innehat und die übergreifende Arbeit koordiniert. Auf dieser
Ebene stammen die Stakeholder aus dem Kreis der Schulverwaltung (Verwaltung der
Schüler- und Leistungsdaten, Verwaltung der dafür notwendigen Infrastruktur, etc.), und
der Schulaufsicht, die ein inhaltliches Interesse an dem Schul- und Unterrichtsentwick-
182
lungsprozess hat (Beratung und Weiterentwicklung von pädagogischen Konzepten). Wei-
tere Fachabteilungen wie die Statistik oder des Informationsmanagement haben ebenfalls
Berührungspunkte mit dem Rückmeldessystem. An der Spitze des Bildungsmanagements
mit stark aggregierten Leistungsdaten hat die politische Führung einen Informationsbe-
darf für die Steuerung des Bildungssystems. Das stark gestiegene Interesse der Öffent-
Abbildung 7.3: Stakeholder-Analyse mit Klassifizierung nach dem View-Point-Ansatz
lichkeit an der Leistung der Schülerinnen und Schüler bzw. des Schulssystems aufgrund
des Informationsfreiheitsgesetzes führt dazu, dass diese Zielgruppe ebenfalls als Stake-
holder des Rückmeldesystems betrachtet werden kann. In erster Linie ist hier die Rede
von den betroffenen Schülerinnen und Schülern und ihren Eltern, die einen Anspruch auf
die Einsicht in die Leistungsdaten haben.
Der Kontext der Schulleistungsstudien wird von inhaltlichen und technischen Standards
bestimmt. Auf den nationalen Bildungsstandards und standardisierten diagnostischen Ver-
fahren basierende Testaufgaben oder Items müssen die von den Kultusministerien der
Länder in Abstimmung mit den Empfehlungen der KMK bezüglich der Mindeststan-
dards valide prüfen. Nur so lassen sich für die Rückmeldungen relevante, nach der Rasch-
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Skalierung (Schnell et al., 2008) ausgerichtete Kompetenzstufen errechnen.
Die Verpflichtung der Ministerien zur Verankerung der nationalen Bildungsstandards in
ihren Schulgesetzen führt dazu, dass die zur Erfüllung erforderlichen Leistungsstudien
regelmäßig durchgeführt werden müssen und die Ergebnisse der Schulaufsicht als Kon-
trollinstrument der Schulen berichtet werden müssen.
Die nach dem inhaltlichen Standard entwickelten Items für die Erstellung von Testheften
sind auch digital in einem sogenannten Aufgabenpool zu verwalten. Um diese zu erfassen
und effizient verwalten zu können, bedarf es technischer Standards. EduDDI versucht mit
Hilfe eines XML-Schemas diese zu vereinheitlichen und zwischen technischen Systemen
übertragbar zu machen. Dieses Verfahren dient der Interoperabilität der technischen Sys-
teme und dem Datentransfer zwischen den Systemen.
Als weitere Stakeholder werden an dieser Stelle für die Rückmeldung relevante wichtige
Gesetze bzw. Maßnahmen vorgestellt. Das bereits erwähnte Informationsfreiheitsgesetz
regelt den Zugang zu staatlich gesammelten Informationen (des Bundes und der Län-
der1) für Bürgerinnen und Bürger. Ohne Frage gehören Daten aus dem Bildungsbereich
zu diesen Informationen. Umfangreiche Ausnahmeregelungen schränken das Recht auf
Information ein. So werden sicherheitsrelevante Belange z.B. der inneren und äußeren Si-
cherheit und der Bundeswehr vor dem Bekanntwerden geschützt. Informationen aus lau-
fenden Verfahren und der komplette Geheimdienst ist von der Auskunftspflicht befreit.
Und nicht zuletzt dürfen personenbezogene Daten, die im Datenschutzgesetz besondere
Aufmerksamkeit genießen, und im Konfliktfall mit dem Informationsfreiheitsgesetz nicht
veröffentlicht werden. Im Falle der Rückmeldung würden Individualdaten (u.a. Schüler-
daten oder Daten der Lehrkräfte, die zur Überprüfung ihrer Leistung führen können) in
diese Kategorie gehören. Aus diesem Grund ist es besonders wichtig, der Informations-
sicherheit eine erhöhte Aufmerksamkeit zu schenken. Die technisch-organisatorischen
Maßnahmen des Datenschutzes stellen besondere Anforderungen an das Rückmeldesys-
tem.
1Brandenburg, Berlin, Schleswig-Holstein, Nordrhein-Westfalen, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-




Sommerville unterscheidet zwei Arten von Viewpoints: Einerseits werden sie mit den
‚system stakeholders‘ wie z.B. Endbenutzer oder Systemverantwortliche der Organisation
verknüpft; andererseits definiert er Viewpoints, die mit dem Expertenwissen aus der Or-
ganisation verbunden sind und diejenigen Anforderungen abbilden, die von außen durch
Vorschriften oder Gesetze an das System gestellt werden.
Ein solcher Viewpoint besitzt die Eigenschaften ‚Name, Focus, Concerns, Sources, Re-
quirements‘ und ‚History‘.
Die Anforderungen aus der Sicht einer Stakeholdergruppe wird über den Fokus eines
Viewpoints definiert. Zwei Viewpoints dürfen nie den gleichen Fokus haben. Sie dür-
fen sich aber überlappen. Bei der Überlappung ist es möglich, dass Anforderungskon-
flikte entstehen, die untersucht werden müssen. Die Überprüfung der unterschiedlichen
Sichten erfolgt iterativ, damit Bereiche ohne Fokus entdeckt und die Viewpoints geändert
werden können. Am Ende der Konsolidierung müssen alle Bereiche der Viewpoints ab-
gedeckt werden. Concerns werden genutzt, um Anforderungen mit Organisationszielen
Abbildung 7.4: Die Ortogonalität der viewpoints und der concerns (Sommerville & Sa-
wyer, 1997b)
zu verknüpfen. Sie schneiden alle Viewpoints (z.B.‚Sicherheitsaspekte‘, ‚Verfügbarkeit‘,
‚Funktionalität‘, ‚Wartbarkeit‘). Davon sollten nach Sommerville nicht mehr als sechs de-
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finiert werden.
Zu den ‚Sources‘ werden Interviews mit Verantwortlichen, Analysen von Dokumenten,
Expertenwissen oder themenbezogene Standards gezählt. Dadurch können Anforderun-
gen nachvollzogen und deren Quellen berücksichtigt werden. Diese Quellen können eben-
falls Informationen zu dem Fokus eines Viewpoints liefern.
Der zentrale Aspekt der Viewpoints sind natürlich die Anforderungen (‚requirements‘):
1. Nach der Methode werden Anforderungen über concerns erhoben, z.B. ‚safety‘
concern. Daraus werden entsprechende Anforderungen definiert, um den Bedenken
entgegenzuwirken.
2. Daraus gewonnene Anforderungen müssen analysiert werden, ob sie den Zielen
entsprechen und ob sie andere Anforderungen (z.B. Gesetze) oder Bedenken ver-
letzen. So werden auch konkurrierende Viewpoints aufgedeckt.
3. Konflikte oder Überschneidungen der Anforderungen müssen nun beseitigt werden.
Dazu werden Verhandlungen zwischen den Viewpoints bzw. deren Sources vorge-
nommen.
Diese abgeänderten Anforderungen werden in dem Preview-Prozess erneut bearbeitet.
Allen Anforderungen sollte eine ‚history‘ angefügt werden, damit Änderungen dokumen-
tiert werden (S. 119-125). Ein Preview Viewpoint ist durch seinen Fokus definiert.
Im Rahmen der allgemeinen Anforderungsanalyse wurden drei Viewpoints aus der Sicht
der Lehrkräfte, der Schulleitung und der Schulaufsicht erstellt (siehe Tabelle 7.1).
7.2.2 Funktionale Anforderungen
Das primäre Ziel des Systems ist die Rückmeldung der Ergebnisse aus den Leistungstests.
Das soll auf allen Ebenen des System in unterschiedlichen Aggregationsstufen erfolgen.
Je nach Rezipient sind die Daten mit umfangreichen Referenzwerten und Indexen zu ver-
sehen, um faire Vergleiche bei der Beurteilung der Ergebnisse zu ermöglichen. Für die
individuelle Förderung der Schülerinnen und Schüler ist eine aufgaben- und fehlertypbe-
zogene Rückmeldung von großer Bedeutung.
Aus Sicht der Lehrkräfte ist zudem die Verfügbarkeit von Kontextdaten erforderlich. Die-
se helfen dabei, die Rohdaten der Evaluation fairer zu interpretieren. Die Möglichkeit
des Vergleichs mit anderen Schulen mit gleichem Sozialindex fördert die Akzeptanz und
die Aufmerksamkeit der Interpreter. Aufgrund von Kontextdaten wie Geschlecht oder
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Tabelle 7.1: Viewpoint für elektronische Rückmeldesysteme
VP Lehrkräfte VP Schulleitung VP Schulaufsicht
Fokus: Nutzung im Klas-
senraum








































Migrationshintergrund könnten Lerngruppen definiert werden, deren Resultate bei der
Leistungsmessung verglichen werden könnten.
Zudem wurde deutlich, dass die Interaktionsmöglichkeiten, die Informationssysteme be-
reitstellen, bislang sowohl von den Entwicklern als auch von den Nutzerinnen und Nut-
zern nicht genutzt wurden. Ein spielerischer Umgang mit den Daten, das Ausprobieren
und Entdecken von Zusammenhängen ist noch nicht möglich - hier ist noch erheblicher
Entwicklungsbedarf. Um eine vollständige Anforderungsbeschreibung als Grundlage für
eine verbesserte Systementwicklung zu erstellen, sind noch weitere explorative Studien
mit den existierenden Systemen erforderlich.
Tabelle 7.2: Funktionale und nicht-funktionale Anforderungen an eine eRMS




Usability-Kriterien nach EN ISO
9241
Längsschnittsvergleich Barrierefreiheit nach BITV
Einbindung von weiteren Leistungsdaten Mehrsprachigkeit
Einbindung von Kontextdaten (eventuell aus
existierendem Datenbestand)
Plattformunabhängigkeit







Differenzierte Rechte nach Benutzergruppen
(Lehrkräfte, Schulleitung, Eltern, SchülerIn-
nen)
Personalrat
Druckbare Berichte (auch in Schwarz-Weiß) Standards
188
7.3 Grundlegende Architektur
Bei der Erstellung eines Grob-Konzeptes werden die zentralen Ziele, die später mit dem
System abgedeckt werden sollen, festgelegt. Für die Erstellung eines Architekturmodells
ist es notwendig, die vorhandenen (vgl. Abbildung 7.5) und benötigten Datenquellen so-
wie Schnittstellen zu anderen Systemen zu identifizieren und zu analysieren, sowie Mo-
delle für das Daten- und Modellmanagement zu entwickeln. Weiter ist die Frage der ge-
eigneten Benutzerschnittstelle für den speziellen Nutzerkreis zu beantworten. Dabei wird
untersucht, wie ein Architekturmodell für ein Rückmeldesystem für Leistungsdaten rea-
lisiert werden kann.
Die Ist-Analyse hat gezeigt, dass die erhobenen Daten über Organisationsgrenzen hinaus
verteilt vorgehalten werden. Es gibt keine zentrale Infrastruktur, die eine Konsolidierung
und Zusammenführung der Daten ermöglichen würde. Daher stellt sich die Frage, wel-
che externen und internen Datenbanken integriert werden können bzw. müssen. Um eine
Datenmigration zu ermöglichen, sind Schnittstellendefinitionen zwischen den einzelnen
Systemen notwendig. Das neu zu konzipierende Rückmeldesystem soll diese zuvor defi-
nierten Schnittstellen beachten und den Datentransfer somit ermöglichen. Nach de Aufbe-
reitung der Daten müssen geeignete Visualisierungstechniken verwendet werden, um die
Bedürfnisse und Anforderungen der Nutzerinnen und Nutzer zu erfüllen. Dabei spiel die
Gestaltung das User-Interface eine entscheidende Rolle, wie sich das aus dem Fallbeispiel
abzuleiten ist.
7.3.1 Schnittstellen
Die Organisation Schule mit den zahlreichen einzelnen lose gekoppelten Organisations-
einheiten und Akteuren benutzt unterschiedliche Formen der IT-Unterstützung, von der
einfachen Excel-Tabelle bis hin zu professionellen Applikationen wie Schulverwaltungs-
software oder Stundenplanentwicklung. Informationssysteme, die unterstützend bei der
Leistungserhebung fungieren, sind noch nicht auf eine standardisierte Datenübergabe an
die elektronischen Rückmeldesysteme ausgelegt. Insofern handelt es sich hierbei um ein
typisches Interoperabilitätsproblem im Bereich der prozessorientierten Integration von
Anwendungssystemen in heterogenen IT-Landschaften (Enterprise Application Integrati-
on nach Bernstein & Haas (2008)), das sowohl auf technischer als auch auf semantischer
und organisatorischer Ebene gelöst werden muss. In der Interoperabilitätsforschung wer-
den nach Kubicek & Cimander (2009) vier Ebenen definiert.
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Abbildung 7.5: Grundlegende Architektur eines Rückmeldesystems
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1. Die technische Interoperabilität beschreibt die Kompatibilität der Datenübertragung
zwischen zwei technischen Systemen. Hier beschäftigt sich die Forschung mit (be-
reits etablierten) technischen Standards der Datenübertragung (wie HTML, FTP
etc.)
2. Darauf setzt die syntaktische Interoperabilität mit dem Ziel der Weiterverarbeitung
von übertragenen Daten auf. Existierende Datenaustauschformate - XML, EDI-
FACT, DDI - ermöglichen, dass Daten aus unterschiedlichen Systemen mit Hilfe
der vordefinierten Strukturen auf ähnliche Weise vorgehalten werden.
3. Semantische Interoperabilität ermöglicht über das gleiche Format hinaus eine über-
tragbare Interpretation der Informationen in den unterschiedlichen Systemen.
4. Darüber hinaus diskutiert die Interoperabiltätsforschung über die organisationelle
Kompatibilität von Prozessen und Workflows, die unter anderem die politischen
gesetzgeberischen und strukturellen Bedingungen der Integration umfassen.
Daher stellt sich die Frage nach der Form der vorliegenden Ergebnisse aus den Testver-
fahren bzw. aus deren statistischer Analyse, nach den Schnittstellen auf beiden Seiten des
Datentransfers, um die technische Interoperabilität zu gewährleisten, damit die empfan-
genen Daten im Zielsystem weiterverarbeitet werden können (syntaktische Interoperabi-
lität).
Die größte Schwierigkeit besteht darin, dass die Organisationseinheiten der Kommune
und der Länder miteinander kommunizieren und sich auf Standards einigen müssen. Da-
bei darf die Schule als Hauptnutzerin des Rückmeldesystems nicht außer Acht gelassen
werden. Die Komplexität wird dadurch erhöht, dass nationale Bildungsstudien über die
Grenzen der Bundesländer hinaus ihre Prozesse etablieren müssen, bis hin zu den for-
schenden Institutionen wie IQB etc.
Eine gemeinsame Schnittstelle zwischen allen Informationssystemen des Bildungssys-
tems ist bislang auch nicht implementiert, was der Grund dafür ist, dass Daten zwischen
den Systemen nicht ohne Aufwand oder händischen Eingriff ausgetauscht werden kön-
nen.
Um die Problematik zu lösen, sind unterschiedliche Wege denkbar. Jedes System, das in
der Schule eingesetzt wird, soll mit jedem anderen über eine Schnittstelle Daten austau-
schen können. Nach dem Prinzip des Internets können dann – über ein standardisiertes
Protokoll – Daten vom Absender zum Empfänger transferiert und dort dargestellt wer-
den. Ein solcher Ansatz erscheint aufgrund der bereits etablierten Vielfalt und der Anzahl
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der Akteure erscheint nicht als machbar.
Der integrierte Ansatz bedeutet, dass alle IT-Systeme einer Organisation vereinheitlicht
und aufeinander abgestimmt sind, dass sie die Geschäftsprozesse eines Unternehmens op-
timal unterstützen.
Für den Schulbereich bietet ein Framework aus den USA als dritte Möglichkeit einen
Lösungsansatz für Interoperabilitätsfragen, der mit einfachen Mitteln zu etablieren wäre.
Die School Interoperability Framework (SIF) Association beschäftigt sich mit dem The-
ma, wie bei der Software-Entwicklung und Implementierung von Bildungssystemen die
Interoperabilität zwischen heterogenen Systemen herbeigeführt werden kann. In Zusam-
menarbeit mit Schulen, Schulverwaltungen und Bildungsbehörden wurde ein Framework
mit möglichen Einsatzgebieten im Kontext Schule entwickelt (Mercurius et al., 2004).
Durch die Erarbeitung und Umsetzung von Spezifikationen für die Interoperabilität der
Systeme wird das Ziel angestrebt, die Qualität im Bildungsbereich für alle Akteure zu
steigern.
Die Abbildung 7.6 zeigt in Anlehnung an das School Interoberability Framework die
möglichen Anwendungsgebiete und deren Integration in ein Schulmanagement-Informa-
tionssystem. Der im Zentrum des Systems befindliche Mediator (Zone Intergration Server
- ZIS), der mit einfachen UMLSchnittstellen mit den angeschlossenen separaten Daten-
banken kommuniziert, kann jederzeit die Daten zu anderen Systemen weiterleiten, so-
mit eine konsistente Datenhaltung und -nutzung gewährleisten. Durch ein Bonussystem
können Software-Hersteller dazu motiviert werden, diese Schnittstellen zu nutzen und
dadurch den Ansatz des SIF zu etablieren.
7.3.2 Metadatenmodell
Als weiterer Katalysator für die Interoperabilität und wichtiger Bestandteil eines Data-
warehouse-Konzeptes sind Metadatenmodelle erforderlich. Die Diskussion im Schulbe-
reich wurde im Kontext von E-Learning geführt und weitestgehend abgeschlossen. Dabei
spielen technische Aspekte der Implementierung unterschiedlicher Contentformate, de-
ren Integration in Lernplattformen sowie die Wiederverwendung von Inhalten mit Hilfe
von Standards (wie SCORM) eine wesentliche Rolle (Hricko & Howell, 2005; Parshall
et al., 2002). Etablierte Content-Hersteller verwenden diese internationalen Standards für
die Überwindung der Interoperabilitätshürden zwischen unterschiedlichen Informations-
systemen.
Auf dem Gebiet der Leistungsmessung und des Datenaustausches zwischen Schulmana-
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Abbildung 7.6: Anwendungsfelder in Anlehnung an das School Interoperability Frame-
work
gementinformationssystemen zeichnet sich dieser Trend bereits ab, obwohl diese Stan-
dardisierungsbemühungen noch in den Kinderschuhen stecken.
Data Documentation Initiative
Die Data Documentation Initivative (DDI) beschreibt empirische Studien und ihre Da-
tenlebenszyklen mittels XML-Schemata. Mit der Version 3.0 von DDI liegt seit April
2008 erstmals ein Standard vor, der nicht nur statisch einen Datensatz beschreibt, son-
dern die Entstehung und die Transformationsschritte abbilden kann. Die Abbildung des
DDI-Standards auf die deutschen empirischen Studien bietet sich aufgrund der Organisa-
tionsstruktur des Bildungssystems an. Wie in der Abbildung 4.1 dargestellt, werden die
empirischen Studien nicht von einem Institut in der Bundesrepublik Deutschland koordi-
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Abbildung 7.7: Datenlebenszyklus aus DDI 3.0 (Vardigan et al., 2008)
niert. Daher ist die Vereinheitlichung durch einen Metastandard wünschenswert.
EduDDI
Das Forschungsdatenzentrum am IQB arbeitet zurzeit an der Etablierung eines Metada-
tenstandards für die Beschreibung von vorhandenen und zukünftigen Bildungsstudien.
Ihre Aufgabe ist die Archivierung, Dokumentation und Bereitstellung von Datensätzen
aus Schulleistungsstudien zum Zwecke der Re- oder Sekundäranalyse. Die Nutzung des
EduDDI Metadatenstandards kann dazu folgenden Beiträge leisten:
• Verbesserung der vertraglichen Beziehungen zwischen Partnern durch klare Schnitt-
stellendefinition
• Wiederverwendung von Aufgaben/Items einschließlich Grafiken in verschiedenen
Studien möglich, dadurch erweiterte Analyse von Itemeigenschaften und Verlin-
kung von Skalen; öffentliche Aufgaben können für das Online-Zusammenstellen
von Testheften inklusive Auswertungsbögen verwendet werden
• Unterstützung der Forschungsplanung und Methodendiskussion durch Pooling von
Konstrukten und Skalen; durch Verlinkung von Variablen mit Forschungskonzepten
über zahlreiche Studien hinweg ist ein Überblick über den Stand der Forschung
möglich.
• Qualitätssicherung bei Cleaning und Transformation der Datensätze durch Verwen-
dung leistungsstarker Instrumente
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Abbildung 7.8: Beispiel aus dem EduDDI-XML-Schema für eine Testaufgabe (Mechtel,
2008)
• verlässliche Studiendokumentation und Archivierung, vor allem zur Unterstützung
von Sekundäranalysen; Eingabe von Studiendaten nur einmalig erforderlich, Unter-
stützung der Berichterstellung (technischer Bericht, Skalenhandbuch)
• Förderung des Dialogs über Technologien: innerhalb und zwischen den wissen-
schaftlichen Einrichtungen, Technologien der Testaufgabenentwicklung, Technolo-
gien des Datenhandlings (Sicherung der Prozessqualität), Methoden der Datenaus-
wertung, Kultur des Berichtens
7.3.3 Middleware
Die verteilte und heterogene Datenhaltung wie in der Ist-Analyse beschrieben und die or-
ganisatorischen Gegebenheiten im Schulwesen implizieren die Überprüfung der Eignung
von Datawarehouse-Technologie für die Leistungsrückmeldung.
Die Konstruktion eines Data Warehouse für die Analyse der Rückmeldedaten aus unter-
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schiedlichen Tests oder historischen Daten einer Testreihe ermöglicht die Gewinnung von
statistischen Aussagen aus großen heterogenen Datenbanken. Die Visualisierung vorhan-
dener Ergebnisse wird ebenfalls von der Data Warehouse-Technologie unterstützt. Analy-
Abbildung 7.9: Bestandteile eines Data-Warehouse-Systems (Lehner, 2003)
tisch orientierte Data-Warehouse-Systeme legen den Schwerpunkt auf die Aufbereitung
und Konsolidierung der Datenbestände, die in das System einfließen sollen. Die Verfah-
ren aktualisieren die Datenbestände vor einer umfassenden Analyse sowohl aus den ex-
tern verteilten Datenbeständen als auch in der intern konsolidierten Datenbasis. Je nach
Aufwand der Berechnungsverfahren werden die Daten zur Laufzeit oder in einer redun-
danten Datenbasis periodisch aktualisiert.Spezielle vordefinierte Auswertungsverfahren
können in ausgelagerten Data-Mart-Datenbanken berechnet und anschließend analysiert
werden, Ergebnisse können anschließend den Nutzern für ihre Entscheidungsprozesse be-
reitgestellt werden. Die Nutzung dieser Bereitstellung kann ebenfalls auf unterschiedliche
Arten erfolgen. Standardberichte in elektronischer Form sind die häufigste Variante. Sta-
tisch definierte Regeln beherrschen diese Art der Nutzung. Die sogenannte interaktive
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Datenexploration und das Ad-hoc-Reporting ermöglichen den Nutzern, neben den vor-
definierten Auswertungen selber vermutete Zusammenhänge erforschen bzw. ausrechnen
zu lassen. Hierbei dienen vom System bereitgestellte Kennzahlen als Ausgangspunkte,
die in einer Matrix für den vom Nutzer erstellten Report verwendet werden können. Die
integrierte Datenanalyse bietet unterschiedliche vordefinierte Auswertungsverfahren, die
per Mausklick auf den vorhandenen Datenbestand angewendet werden können. Die flexi-
belste Technologie - Data Mining - ermöglicht auch die Suche nach Auffälligkeiten und
Mustern, die noch nicht bekannte Zusammenhänge aufdecken sollen. Mit Hilfe von defi-
nierten Assoziationsregeln wird nach Häufungen der Auftritte gesucht, die einen Zusam-
menhang darstellen könnten (Chamoni & Gluchowski, 1999; Marakas, 2003; Schwarz,
2003; Tillmanns, 2004). Diese Cluster können dann neue Erkenntnisse aus dem Datenbe-
stand erzeugen, die tiefergehend analysiert werden können.
Extraktion - Transformation - Laden
Die Überwindung der Datenheterogenität in den verschiedenen operativen Datenbanken
erfolgt mit Hilfe des ETL-Prozesses, seine Abbildung ist der Einstieg in die Konstruktion
eines Data Warehouse. Die Daten kommen aus unterschiedlichen Datenquellen und haben
unterschiedliche Formate, so wie die erhobenen Leistungsdaten in den Schulen und groß-
flächige Evaluationsstudien in universitären Forschungseinrichtungen. Im ersten Schritt
müssen die relevanten Daten aus den verteilten Datenbeständen identifiziert werden. Sie
werden aus den Datenquellen regelmäßig extrahiert und für den Transformationsschritt
vorbereitet. Um diesen Vorgang ausführen zu können, ist es notwendig, die Datenstruk-
turen der Quellensysteme wie Schulverwaltungssysteme, Datenbanken der Forschungs-
institutionen etc. zu kennen, um die Selektionsabfragen und Exportmöglichkeiten je nach
Datenformat definieren zu können.
Die Aktualisierung der Daten wird in definierten Zeitabständen (synchron oder asyn-
chron) durchgeführt, je nach Datenmenge können alle Daten oder nur die Änderungen
synchronisiert werden (Gabriel et al., 2000).
Die zentrale Funktion der ETL-Prozesse ist die Transformation, hier werden die Daten
in die homogene Struktur des Data Warehouse eingefügt. Dabei müssen die unterschied-
lichen Formate aufgelöst und konsolidiert werden. Dabei werden die syntaktischen oder
offensichtlich semantischen Fehler bereinigt (Data Cleaning). Dazu gehören Codierungs-
unterschiede wie ‚männlich‘ - ‚weiblich‘ zu ‚m‘ - ‚w‘ etc. Die entdeckten Fehler können
automatisch oder manuell berichtigt werden. Nach der Bereinigung werden die Daten
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inhaltlich abgestimmt (Auflösen von synonym verwendeten Attributen, Bestimmung der
Primärschlüsseltabelle). Hier können unterschiedliche Bezeichnungen für dasselbe Unter-
richtsfach oder für Leistungsniveaustufen Inkonsistenzen verursachen. Im Aggregations-
schritt werden die Daten für die Analyse und die Berechnung der Kennzahlen aufbereitet.
Beispielsweise können Leistungsergebnisse auf Klassen-, Schul- oder Bundeslandebene
berechnet werden. Vor der Durchführung der Aggregation werden mehrere Hierarchieta-
bellen erzeugt, die je nach Anforderung der Benutzergruppen unterschiedliche Granula-
rität aufweisen. Im Anschluss daran können die sich aus den Datenbeständen ergebenden
Kennzahlen berechnet werden. Nach dem Transformationsprozess können die bereinig-
ten und harmonisierten Daten aus der Data Staging Area (DSA) in das Data Warehouse
geladen werden, dort können die Analyseverfahren auf sie angewendet werden (Simitsis,
2005).
7.3.4 OLAP-Analyse
Die durch Data Warehouse Technologie gewonnene Datenbasis ermöglicht einerseits eine
effiziente Anfrageverarbeitung durch die homogene Struktur und andererseits die Erzeu-
gung von multidimensionalen Datenmodellen, zum Beispiel mit Hilfe des Online Ana-
lytical Processing (OLAP). Eine Dimension besteht nach Lehner (2003) aus partiell ge-
ordneten Kategorieattributen, die untereinander eine funktionale Abhängigkeit aufwei-
sen. Beispielsweise gehört ein Schüler in eine Klasse, die eindeutig einer Jahrgangsstufe
und einer Schule zugewiesen ist. Die Schule gehört in die Zuständigkeit einer Schulauf-
sichtsregion, die wiederum einem Kultusministerium eines Bundeslandes untergeordnet
ist. Quer zu dieser Dimension liegen die Leistungdaten des Schülers mit seinen Kontext-
und Stammdaten. Ausschnitte aus diesen Dimensionen ergeben einen Datenwürfel, der
durch eine Kennzahl definiert ist. Sie werden durch arithmetische Operationen aus den
Fakten gewonnen. Der Unterschied zwischen der Olap-Analyse und den ‚einfachen‘ Da-
tenmodellen ist neben den Kennzahlen das Konzept der Summierbarkeit (Disjunktheit,
Vollständigkeit, Typverträglichkeit).
7.4 Visualisierung
Aus der Forschung über Mensch-Maschine-Interaktion und Informationsdarstellung ist
bekannt (z.B. Tufte, 2006), dass umfangreiche und komplexe Daten durch Visualisierung
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Abbildung 7.10: Datenwürfel für Testdaten
leichter erfasst und aufgenommen werden können im Vergleich zu verbalen oder tabellari-
schen Darstellungen der gleichen Daten. Offenbar wird der Nutzer von Daten infolge der
Visualisierung beim Erkennen von Informationseinheiten entlastet und darin unterstützt,
die Bedeutung vor allem rasch aus Datenbeständen herauszufiltern. Visualisierung nach
Tufte
• Show the data
• Induce the viewer to think about the substance rather than about
methology, graphic design, the
• technology of graphic production, or something else
• Avoid distorting waht the data have to say
• Present many numbers in a small space
• Make large data sets coherent
• Encourage the eye to compare different pieces of data
• Reveal the data at several levels of details, from a broad overview to
the fine structure
• Serve a reasonably clear purose: description, exploration, tabulation,
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or decoration
• Be closely integrated with the statistical and verbal descriptions of
the data set (Tufte, 2006).
Die Visualisierung der Leistungsdaten spielt bei deren Nutzung eine entscheidende Rolle.
In den teilnehmende Beobachtungen zur Auswertung von Evaluationsergebnissen hat sich
gezeigt, dass Lehrkräfte ihren Fokus auf die Interpretation der im Bericht abgebildeten
Diagrammen hatten. Anhand der Diagrammen haben sie die Fehler- und Ursachenana-
lyse durchgeführt. Ebenfalls waren die Diagramme als Diskussionsgrundlage im Schul-
und Unterrichtsentwicklungsprozess dienten.
In der empirischen Untersuchung in Ungarn haben die Befragten unterschiedliche Dia-
gramme auf ihre Verständlichkeit, Nützlichkeit, optischen Eindruck beurteilt. Alle in
den Berichten verwendeten Diagramme wurden positiv beurteilt. Die schlechteste Durch-
schnittsnote mit 2,5 bekam die komplexe Darstellung der Trendanalyse (siehe Abbildung
E.4) Das zeigt, dass die Visualisierung besonders im Bereich der Leistungsdaten eine ent-
scheidende Rolle spielt.
Folgende Ziele müssen bei der Gestaltung des Rückmeldesystems beachtet werden:
• Warum werden die Daten betrachtet?
• Werden die Daten klassifiziert?
• Werden die Daten eingeordnet?
• Werden die Daten mit anderen Daten verglichen? (nach welchen Kriterien?)
• Wird in den Daten gesucht? (wonach?)
• Was soll mit der Visualisierung vermittelt werden?
• Welche Teile der Daten sind im Fokus?
• Welche Teile sind als Kontext zur Interpretation erforderlich?
7.5 Zusammenfassung
Aus den vorhanden Lösungen der Rückmeldung wurde ein Klassifizierungsschema gebil-
det, das vor der Konzeption des eRMS die Definition der Systemziele ermöglichen soll.
Das Schema ergibt sich aus den Erkenntnissen der Ist-Analyse in den Bundesländern und
aus der aufbereiteten Fallstudie. Die Einordnung des Vorhabens dient dazu benutzerorierte
Anforderungen auf den auf den unterschiedlichen Systemebenen der Schule abzuleiten.
Das ist der Ausgangspunkt für den Einstieg in den Anforderungsmanagementsprozess
und für die Erstellung der ViewPoints für die Anforderungsspezifikation des technischen
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Abbildung 7.11: Visualisierungsprozess im Kontext (Schumann & Müller, 2000)
Informationssystems. In dieser Phase wurden generische Anforderungen der einzelnen
Akteure an das technische System definiert, die mit Hilfe von empirischen Methoden er-
mittelt wurden. Für eine ausführliche Anforderungsspezifikation sind darüber hinaus die
kontextabhängigen Anforderungen wie die Spezifika der einzelnen Tests und der Daten-
quellen notwendig.
Eine grundlegende Architektur, die das Zusammenwirken der einzelnen technischen Ebe-
nen darstellt, bildete den Einstieg in die technische Konzeption. Die drei Ebene der Archi-
tektur bestehen aus den Datenquellen als Basis für die Rückmeldung, einer Mittelschicht
für die Berechnungslogik und den Nutzerschnittstellen bzw. Visualisierungsformen zu
den Benutzern.
Aufgrund des Anwendungskontextes und der ermittelten Anforderungen wurde als Pro-
blemlösung ein Datawarehouse-Konzept vorgeschlagen. Dies ist eine Konstrukt, die eben-
falls kontextabhängig ausdifferenziert werden muss. Das kann als Entwicklungsgrundlage
für ein spezielles Rückmeldesystem unter Berücksichtigung der generischen Anforderun-
gen verwendet werden.
Als letzter Schritt müssen unterschiedliche nutzergerechte Visualisierungstechniken an-




Das Ergebnis der vorliegenden Arbeit ist ein generisches Anforderungsmodell zur Ent-
wicklung eines elektronischen Rückmeldesystems, das die beteiligten Akteure in ihrer
Arbeit mit den Ergebnissen aus Schulleistungstests unterstützt. Auf dieser Basis lässt
sich die jeweils spezifische Softwareentwicklung vorbereiten. Damit betritt die Arbeit
Neuland. Im ersten Teil fokussierte sie auf die Aufarbeitung der bisherigen Forschungs-
und Entwicklungsergebnisse in den Bundesländern und international. Durch die hohe
bildungspolitische Relevanz der Schulleistungsvergleiche und der Schülerleistungstests
kommt der informationstechnischen Unterstützung eine wichtige Rolle bei der Beherr-
schung der entstehenden Datenmengen zu. Diese Verbindung zwischen den pädagogi-
schen bzw. bildungspolitischen Anforderungen und ihrer Umsetzung in einem Anforde-
rungsmodell stellt den Kern der Arbeit dar.
Das Anforderungsmodell betrachtet drei Zielgruppen, die unterschiedliche Sichten auf
die gleiche Datenbasis haben und deren Informationsdarstellung sich im Aggregations-
niveau unterscheidet. Somit haben wir es mit einem typischen Entscheidungsunterstüt-
zungssystem zu tun, wie es auch in der Managementliteratur bzw. in der Wirtschaftsinfor-
matik beschrieben wird. Eine Übertragung und Anpassung auf den schulischen Bereich
und hier insbesondere auf die Nutzung von Daten aus Schulleistungsuntersuchungen und
Schülerleistungstests ist bisher noch nicht erfolgt. Damit schließt die vorliegende Arbeit
eine Lücke in der Forschung im Bereich der Angewandten Informatik aus einer inter-
disziplinären Perspektive. Zum einen werden die Ansätze zur Anforderungsdefinition für
einen konkreten Anwendungsbereich spezifiziert. Zum zweiten erfolgt eine kritische Aus-
einandersetzung mit der Nutzung von Informationssystemen im Bildungsmanagement in
Deutschland durch eine kontrastierende internationale Fallstudie und zum dritten werden
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daraus konkrete Hinweise auf die Gestaltung von Informationssystemen und die Informa-
tionsvisualisierung für die datengestützten Entscheidungsprozesse entwickelt. Dies ge-
schieht auf der Grundlage der Informationsbedarfsermittlung, indem der objektive (Pro-
zesssicht) Informationsbedarf mit dem subjektiven (Nutzersicht) Informationsbedarf an
den nationalen Rückmeldungen und an einem international Fallbeispiel gezeigt wird.
Konkret wird die Berücksichtigung der unterschiedlichen Anforderungen der relevanten
Zielgruppen wie folgt umgesetzt: Der Zugriff der Lehrkräfte auf die Leistungsergebnisse
einer Klasse und der dazugehörigen Lernenden ermöglicht die Beurteilung der Klasse und
die Entwicklung der Unterrichtsgestaltung sowie die individuelle Förderung der Schüle-
rinnen und Schüler. In der Verantwortung der Schulleitung stehen die Schulentwicklung
und das inhaltliche und organisatorische Management der Schule. Zwar hat die Schul-
leitung in Deutschland keine Weisungsbefugnis gegenüber den Lehrkräften, aber sie ist
verantwortlich für die Ergebnisse der Schule bei einer nationalen Vergleichsstudie oder
bei der Durchführung von Lernstandserhebungen und den sich daraus ergebenden Konse-
quenzen. Aufgrund der Ergebnisse auf der Schul- und Klassenebene hat die Schulleitung
die Möglichkeit der Ressourcensteuerung für die pädagogische Qualitätsentwicklung. Die
nächste Nutzungsebene stellt die Schulaufsicht dar, die in Deutschland verantwortlich für
die Weiterentwicklung der Schulen ist sowie die Dienst-, Fach- und Rechtsaufsicht inne-
hat. Sie überprüft und unterstützt die Schulleitung in Bezug auf die Schulentwicklung.
Die Berichterstattung der Schulen gegenüber der Schulaufsicht und seit einigen Jahren in
einigen Bundesländern gegenüber der Schulinspektion beinhaltet ebenfalls die Ergebnis-
se der Leistungsstudien und die daraus abgeleiteten Maßnahmen. Die Schulaufsicht hat
die Möglichkeit, eine Schulregion mit den soziodemographischen Daten der Region ins
Verhältnis zu setzen. Der bisherige bildungspolitische Anspruch in allen Bundesländern
- und damit auch als Konsens beim Bund - verweist in erster Linie auf die Nutzung der
Ergebnisse für die Schulentwicklung und nicht für Rankings oder zur Kontrolle. Dies ist
allerdings aus Sicht der Entwicklungen in anderen Ländern und der Berücksichtigung der
Mächtigkeit der datengestützten Analyse eher zurückhaltend zu bewerten. Unter der Per-
spektive der Informationsfreiheitsgesetze der Bundesländer wird es früher oder später zu
einem Anspruch auf den öffentlichen Zugriff auf die bisher ausschließlich behördenintern
behandelten Daten kommen. Ein zentrales Informationssystem für die Rückmeldungen
auf den verschiedenen Aggregationsebenen, wie in dieser Arbeit vorgeschlagen, würde
mit dedizierten Zugriffsrechten auf die einzelnen Datensichten bei Beachtung der da-
tenschutzrechtlichen Vorschriften genau diese Vorgehensweise ermöglichen. Somit zeigt
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die Arbeit auch einen zukünftigen Weg im Umgang mit Schulleistungsdaten auf. Offen
bleibt, wie sich das Verhältnis zwischen Informationsfreiheit auf der einen Seite und Da-
tenschutz auf der anderen Seite im Kontext der Schülerleistungstests (und weniger der
Schulleistungsvergleiche) entwickeln wird. Eine informationstechnische Unterstützung
erlaubt eine sehr viel detailliertere Rechtesteuerung als papierbasierte Rückmeldungen
und könnte das Sicherheitsniveau eher erhöhen. Voraussetzung für den Zugriff von El-
tern, Schülerinnen und Schülern und Lehrkräften auf die Individualdaten wäre aber eine
Sicherheitsinfrastruktur, wie sie im Rahmen von E-Government-Anwendungen (z.B. im
Justizbereich) bereits etabliert ist. Möglicherweise kann der neue Personalausweis mit Si-
gnaturfunktion in Zukunft als Authentifizierungswerkzeug dienen.
Aus der empirischen Analyse wurde allerdings deutlich, dass eine zentrale Schwierigkeit
in der mangelnden Interoperabilität der vorhandenen Datenquellen und Informationssys-
teme liegt. Nahezu alle bisherigen Systementwicklungen bzw. Datenmodelle als Insel-
lösungen konzipiert wurden, was sich durch die föderale Struktur des deutschen Schulsys-
tems (und die dezentrale Verantwortlichkeit der Kommunen für die äußeren Schulangele-
genheiten) noch verstärkt. Eine Einigung auf einen Kerndatensatz ist mittlerweile durch
die KMK erfolgt. Dieser stellt aber nur ein rudimentäres Verbindungsstück für die da-
tengestützte Schulentwicklung dar, da im Wesentlichen Individualdaten definiert wurden.
Eine zentrale Festlegung einer gemeinsamen Systemarchitektur durch den Bund (oder die
KMK) ist aus heutiger Perspektive völlig unrealistisch. Daher kommt nur ein Verfahren
im Rahmen eines Interoperabilitäts-Frameworks (wie in den USA oder Großbritannien)
bzw. der Einsatz von Datawarehouse-Technologien in Frage. Die Konzeption des Data-
warehouse für Schulleistungsdaten und nicht nur für administrative Daten erfordert die
Aushandlung einer Kompromisslösung zwischen den Bundesländern, den beauftragten
Forschungsinstitutionen und der zentralen Strategie der Ministerien und des Bundes.
In der empirischen Untersuchung der Anforderungsanalyse wurde daher als Grundlage
für die zukünftigen Entwicklungen ein Ländervergleich zu den bisherigen Erhebungsfor-
men und den dazu verwendeten technischen Lösungen durchgeführt. Daraus lässt sich
der Ist-Stand für die Konzeption des Anforderungsmodells ableiten. Darüber hinaus wur-
de eine tiefergehende Untersuchung in Form einer Fallstudie (in Ungarn) entwickelt, die
eine etablierte landesweite Durchführung von Schulleistungserhebungen mit einer zen-
tralen technischen Lösung vorstellt. Die Erkenntnisse der Nutzungsstudie zeigen, dass
nach wie vor die Verbindung zwischen den Daten und der sich daraus ergebenden Nut-
zung für Schulentwicklungsprozesse (‚von Daten zu Taten‘) nur geringfügig vorhanden
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ist. Hier fehlen sowohl die Anreize für die Schulleitung als auch die entsprechenden Qua-
lifizierungsmaßnahmen für alle beteiligten Akteure. So lange in der Lehrerausbildung der
datengestützten Schulentwicklung keine Bedeutung beigemessen wird, muss die Umset-
zung auf der Schulebene noch länger auf sich warten.
Rückblickend lässt sich feststellen, dass das Problem der Rückmeldung zurzeit politisch
und wissenschaftlich diskutiert wird und sich gleichzeitig in einer kontinuierlichen Ent-
wicklung befindet. Das erschwert die Einordnung eines generischen Modells in die Praxis
(‚moving target problem‘). Daher wurde in der Arbeit nicht mit einem konkreten Um-
setzungsprojekt in Form eines Softwareprototyps gearbeitet. Ein konkretes Umsetzungs-
projekt mit einer festgelegten Anzahl von Evaluationen zur Schulleistung und existie-
renden sekundären Datenquellen hätte ein spezifisches Modell zulassen und als Vorstufe
zur Implementierung dienen müssen. Dies wäre im Rückblick ein alternatives Vorgehen
gewesen, hätte allerdings eine enge Kooperation mit einer bzw. mehreren Schulen in ei-
ner Schulregion erforderlich gemacht. Aufgrund der Unsicherheit dieser Zusammenarbeit
und der mangelnden Kooperationsbereitschaft von Schulbehörden wurde darauf verzich-
tet. Kritisch ist zu bemerken, dass eine Einzelfallstudie zu elektronischen Rückmelde-
systemen in einem Land nur begrenzt auf andere Schulsysteme übertragbar ist. Dafür
wären weitere, möglichst unterschiedliche Untersuchungen notwendig gewesen, die aber
aus forschungsökonomischen Gründen im Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden
konnten. Zu überprüfen wäre zukünftig, ob das hier entwickelte Anforderungsmodell in
der Praxis die Basis für eine Pilotimplementierung darstellen kann. Dies wäre dann mit
Hilfe von Studien zu Nutzbarkeit und Nützlichkeit zu evaluieren. Dafür wäre eine prototy-
pische Entwicklung eines Data Warehouse mit Hilfe eines systematischen Durchlaufs der
ETL-Prozesse erforderlich. Dies stellt allerdings ein eigenes Forschungsprojekt dar. Das
gilt ebenso für verschiedene Modelle der Datenvisualisierung, die mit Hilfe eines wei-
teren empirischen Forschungsdesigns auf die Passgenauigkeit für die Perspektiven der
unterschiedlichen Akteure abgestimmt sein müsste.
Der nächste Schritt könnte dann die Definition von Datenstandards sein, um die semanti-
sche und organisatorische Interoperabilität zu gewährleisten. Insbesondere die organisato-
rische Interoperabilität der Prozesse vieler bisher unverbundener Akteure muss vorange-
trieben werden. Dies stellt einen zeitintensiven Aushandlungsprozess dar, der zudem den
Zugang zu den Verantwortlichen erfordert. Eine kritische Hürde dabei ist, dass aufgrund
der föderalen Struktur auf der einen Seite und der Beauftragung von Forschungsinstitu-
ten durch Bund und Länder auf der anderen Seite die Akteure nicht notwendigerweise
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miteinander kommunizieren müssen und entsprechende Abstimmungsarenen nur bedingt
existieren. (Die KMK ist eine solche Arena, hat sich aber in der Vergangenheit aufgrund
der verschiedenen politischen Interessen der A- und B-Länder eher als ein hemmender
Faktor erwiesen.) Dabei sollten die Bemühungen zur Datenstandardisierung des IQB und
anderer Einrichtungen in Bezug auf die empirische Schulstudien berücksichtigt werden.
Die Definition und Etablierung von EduDDI wäre ein Türöffner für die semantische Inte-
roperabilität.
Eine weitere Entwicklung auf diesem Gebiet könnte den Zugang zu den aggregierten
Leistungsdaten eröffnen; die Open-Data-Bewegung ist eine Chance für die offene Gesell-
schaft, die Informationen über diesen Aspekt der Schulqualität als Allgemeingut verfüg-
bar zu machen. Zurzeit werden diese Bemühungen im Schulbereich vehement blockiert.
Als Grund wird die Komplexität der Informationen angegeben, die zu Fehlinterpretatio-
nen und dadurch zu (falschen) Rankings führen kann. Die Sensibilität der Daten und des
Themas in der Qualitätsdiskussion, in der Politik und im Bildungsmanagement ist unbe-
stritten. Eine konzeptionell nicht durchdachte Öffnung aber auch eine zu lang andauernde
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Anhang A
Übersichtstabelle zur gegenwärtigen











































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Wie oft haben Sie mit Ihren Klassen an der Kompetenzmessung teilgenommen?
2001 habe ich mit Klasse/n teilgenommen
2003 habe ich mit Klasse/n teilgenommen
2004 habe ich mit Klasse/n teilgenommen
2006 habe ich mit Klasse/n teilgenommen
2007 habe ich mit Klasse/n teilgenommen




Sie haben angegeben, dass Sie die Ergebnisse der Kompetenzmessung nicht kennen. Wel-
che Aussage trifft auf Sie zu?
2 Wegen Zeitmangel konnte ich mich bisher nicht mit den Ergebnisse befassen.
2 Ich kenne die Leistung meiner Schüler, deshalb brauche ich keine weiteren Daten
zu ihrer Beurteilung.
2 Ich weißnicht, wofür ich die Daten verwenden könnte.
2 Ich halte die Kompentenzmessung für überflüssig.
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2 In der Zukunft möchte ich mich intesiver mit den Ergebnissen der Kompetenzmes-
sung beschäftigen.
2 Ich habe keine Möglichkeit in der Schule die CD für die Rückmeldung oder die
Webanwendung zu benutzen.
2 Ich fühle mich nicht sicher in der Computernutzung.
2 Die Rückmeldungen sind zu kompliziert erklärt oder dargestellt.
2 Es hat einen anderen Grund, warum ich die Ergebnisse nicht verwende:
Ich würde die Ergebnisse nutzen, wenn...
2 ... die Verarbeitung der Daten einfacher wäre.
2 ... ich mehr Zeit hätte.
2 ... ich mich mit meinen Kolleginnen und Kollegen darüber austauschen könnte.
2 ... sich die Ergebnisse früher zur Verfügung stünden.
2 ... ich einen eigenen Zugang zu den Daten hätte.
2 ... ich an einer Weiterbildung zum folgenden Thema teilgenommen hätte, und zwar:
2 ... aus anderen Gründen, und zwar:
Wie haben Sie über die Ergebnisse der Kompetenzmessung erfahren?
2 von der Schulleitung
2 Brief vom Kompetenzzentrum
2 über die Presse
2 von Kollegen
2 von der Webseite des Zentrums für Kompetenzmessung
2 aus einem Fachvortrag
Wie oft haben Sie die papierbasierte Rückmeldung zur Kompetenzmessung verwendet?
2 Bislang gar nicht.
2 Ich habe sie mir einmal angesehen.
2 Ich habe sie bereits öfter benutzt.
2 Ich benutze sie regelmäßig für meine pädagogische Arbeit.
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Wie oft haben Sie die CD-basierte Rückmeldung zur Kompetenzmessung verwendet?
2 Bislang gar nicht.
2 Ich habe sie mir mit Hilfe der CD einmal angesehen.
2 Ich habe die CD bei verschiedenen Messungen benutzt.
2 Ich benutze die CD regelmäßig für meine pädagogische Arbeit.
Wie oft haben Sie die webbasierte Rückmeldung (FIT-jelentés) zur Kompetenzmessung
verwendet?
2 Bislang gar nicht.
2 Ich habe sie mir mit Hilfe der webbasierten Anwendung einmal angeguckt.
2 Ich habe die webbasierte Anwendung bereits öfter benutzt.
2 Ich benutze die webbasierte Anwendung regelmäßig für meine schulische Arbeit.
Welche Rückmeldungen haben Sie sich angesehen?
2 Standort-Bericht
2 Bericht über die eigene Schule




Bitte benoten Sie die papierbasierte Rückmeldung aus folgenden Gesichtspunkten:






Zugang zum Bericht 2 2 2 2 2
Verständlichkeit des Be-
richts
2 2 2 2 2
Aktualität des Berichts 2 2 2 2 2
Pädagogische Fachgerech-
tigkeit
2 2 2 2 2
Umfang des Berichtes 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
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Die nächsten Fragen beziehen sich auf die Nutzung der CD-basierten Rückmeldung
Ja Nein k.A.
Haben sie mit Hilfe der CD die Er-
gebnisse der zentralen Stichprobe
ausgewertet?
2 2 2
Haben sie mit Hilfe der CD die
Schülerergebnisse erfasst, die nicht
in der zentralen Stichprobe waren?
2 2 2
Haben sie die Daten mit einem
anderen Programm bearbeitet (z.B.
Excel)?
2 2 2
Haben sie die mit der anderen Soft-
ware (z.B. Excel) bearbeiteten Da-
ten in das System importiert?
2 2 2
Haben Sie mit Kontextvariablen
(z.B. Geschlecht) gearbeitet? Wenn
ja welche?
2 2 2
Haben Sie Schülergruppen anhand
von Kontextdaten definiert? Wenn
ja welche?
2 2 2
Haben Sie individuelle Reports mit
Hilfe der CD erstellt?
2 2 2
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Bitte benoten Sie die CD-basierte Rückmeldung aus folgenden Gesichtspunkten:






Zugang zu den Daten 2 2 2 2 2
Verständlichkeit des Be-
richts
2 2 2 2 2
Aktualität des Berichts 2 2 2 2 2
Pädagogische Fachgerech-
tigkeit
2 2 2 2 2
Analysemöglichkeiten der
Anwendung
2 2 2 2 2
Bedienung der Anwendung 2 2 2 2 2
Umfang des Berichtes 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
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Die nächsten Fragen beziehen sich auf die Nutzung der zentralen webbasierten Anwen-
dung zur Kompetenzmessung
Ja Nein k.A.
Haben sie mit Hilfe der Webanwen-
dung die Ergebnisse der zentralen
Stichprobe ausgewertet?
2 2 2
Haben sie mit Hilfe der Webanwen-
dung die Schülerergebnisse erfasst,
die nicht in der zentralen Stichpro-
be waren?
2 2 2
Haben sie die Daten mit einem
anderen Programm bearbeitet (z.B.
Excel)?
2 2 2
Haben sie die mit der anderen Soft-
ware (z.B. Excel) bearbeiteten Da-
ten in die zentrale Datenbasis im-
portiert?
2 2 2
Haben Sie zu Analysezwecken die
Auswertungen in Excel exportiert?
2 2 2
Haben Sie mit Kontextvariablen
(z.B. Geschlecht) gearbeitet? Wenn
ja welche?
2 2 2
Haben Sie Schülergruppen anhand
von Kontextdaten definiert? Wenn
ja welche?
2 2 2
Haben Sie individuelle Reports mit
Hilfe der Webanwendung erstellt?
2 2 2
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Bitte benoten Sie die webbasierte Rückmeldung aus folgenden Gesichtspunkten:






Zugang zu den Daten 2 2 2 2 2
Verständlichkeit des Be-
richts
2 2 2 2 2
Aktualität des Berichts 2 2 2 2 2
Pädagogische Fachgerech-
tigkeit
2 2 2 2 2
Analysemöglichkeiten der
Anwendung
2 2 2 2 2
Bedienung der Anwendung 2 2 2 2 2
Umfang des Berichtes 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2













Haben Sie die CSH-Index (Familienhintergrund) zu Analysezwecken benutzt?
2 Nein
2 Einmal
2 Nach jeder Messung einmal
2 Regelmäßig während meiner schulischen Arbeit
2 Keine Angabe






2 Gar nicht nützlich
Haben Sie die Motivationsindex zu Analysezwecken benutzt?
2 Nein
2 Einmal
2 Nach jeder Messung einmal
2 Regelmäßig während meiner pädagogischen Arbeit
2 Keine Angabe
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2 Gar nicht nützlich
Haben Sie die Disziplinindex zu Analysezwecken benutzt?
2 Nein
2 Einmal
2 Nach jeder Messung einmal
2 Regelmäßig während meiner pädagogischen Arbeit
2 Keine Angabe





2 Gar nicht nützlich
Bitte benoten Sie das abgebildete Diagramm nach folgenden Eigenschaften:
Abbildung B.1: Kurvendiagramm
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Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
Bitte benoten Sie das abgebildete Diagramm nach folgenden Eigenschaften:
Abbildung B.2: Balkendiagramm






Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
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Bitte benoten Sie das abgebildete Diagramm nach folgenden Eigenschaften:
Abbildung B.3: Boxplot-Diagramm






Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
Bitte benoten Sie das abgebildete Diagramm nach folgenden Eigenschaften:
Abbildung B.4: Trendanalyse
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Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
Bitte benoten Sie das abgebildete Diagramm nach folgenden Eigenschaften:
Abbildung B.5: Gruppierte Balkendiagramme






Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
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Abbildung B.6: Tabelle
Bitte benoten Sie die abgebildete Tabelle nach folgenden Eigenschaften:






Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
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Bitte bringen Sie die folgenden drei Diagramme in eine Reihenfolge, bei der an erster
Stelle das Diagramm steht, das Ihnen am besten gefällt und an letzter Stelle jenes, das
Ihnen am wenigsten gefällt.
Abbildung B.7: Ranking der Diagrammtypen
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Haben die Ergebnisse der Kompetenzmessung Sie dazu bewegt, etwas an dem Unter-
richtsstoff zu ändern?
Ja In Planung Vorstellbar Nicht
vorstellbar
Ich gebe den Schülerinnen und
Schülern solche Übungsaufgaben
auf, die sie bei der Kompetenzmes-
sung nicht lösen konnten.
2 2 2 2
Ich übe mit ihnen die Aufgaben, die
mehr als die Hälfte der Klasse nicht
lösen konnte.
2 2 2 2
Ich stelle meinen Unterrichtsplan
um und übe mit den Schülerinnen
und Schülern die Schwachstellen.
2 2 2 2
Ich bauen neuen Unterrichtsstoff
ein.
2 2 2 2
Ich behandele den Unterrichtsstoff
früher, als es im Curriculum vorge-
schrieben ist.
2 2 2 2
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Haben die Ergebnisse der Kompetenzmessung Sie dazu bewegt, etwas an der Individual-
förderung ihrer Schülerinnen und Schüler zu ändern?
Ja In Planung Vorstellbar Nicht
vorstellbar
Ich führe Elterngespräche über
Nachhilfe
2 2 2 2
Ich fördere diejenigen, die eine be-
stimmte Kompetenzstufe nicht er-
reicht haben.
2 2 2 2
Schulische Fördermöglichkeiten
werden von den Schülerinnen und
Schülern mit schwacher Leistung
benutzt.
2 2 2 2
Haben die Ergebnisse der Kompetenzmessung Sie dazu bewegt, etwas an der Individual-
förderung ihrer Schülerinnen und Schüler zu ändern?
Ja In Planung Vorstellbar Nicht
vorstellbar
Ich probiere neue Methoden aus. 2 2 2 2
Ich bilde Schülergruppen mit glei-
chen Kompetenzstufen.
2 2 2 2
Ich bilde Schülergruppen mit unter-
schiedlichen Kompetenzstufen.
2 2 2 2
Die guten Schüler helfen den
schwächeren im Unterricht.
2 2 2 2
Ich wiederhole die Messung mit
Hilfe des Aufgabenpools.
2 2 2 2
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Wie wurden die Ergebnisse besprochen?
Ja In Planung Vorstellbar Nicht
vorstellbar
Individuelle schriftliche Beurtei-
lung für meine Schülerinnen und
Schüler
2 2 2 2
Habe die Ergebnisse beim El-
ternabend vorgestellt.
2 2 2 2
Einzelgespräche mit den Eltern
über die Ergebnisse der Kinder.
2 2 2 2
Ich rede mit den Fachkolleginnen
und Fachkollegen über die Ergeb-
nisse des Jahrgangs und wir suchen
gemeinsam nach Lösungen.
2 2 2 2
Ich analysiere jede einzelne Aufga-
be auf die Fehlertypen und suche
selbst nach den Ursachen.
2 2 2 2
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Haben die Ergebnisse der Kompetenzmessung Sie dazu bewegt, etwas an den Unterrichts-
materialien zu ändern?
Ja In Planung Vorstellbar Nicht
vorstellbar
Ich habe meine Unterrichtsmateria-
lien überarbeitet.
2 2 2 2
Ich habe neue Aufgaben entwickelt,
die den Aufgaben in der Kompe-
tenzmessung ähnlich sind.
2 2 2 2
Ich habe ein neues Lehrbuch ausge-
wählt.
2 2 2 2
Ich habe neue Aufgaben entwickelt,
die den Aufgaben in der Kompe-
tenzmessung ähnlich sind.
2 2 2 2
Haben die Ergebnisse der Kompetenzmessung Sie dazu bewegt, etwas an der Beurteilung
der Schülerleistung zu ändern?
Ja In Planung Vorstellbar Nicht
vorstellbar
Meine Schüler bekommen eine No-
te für ihre Leistung bei der Kompe-
tenzmessung.
2 2 2 2
Ich habe Aufgabentypen aus der
Kompetenzmessung in die Klassen-
arbeit eingebaut.
2 2 2 2
Ich habe die Korrekturanweisungen
der Kompetenzmessung bei ande-
ren Klassenarbeiten zu Grunde ge-
legt.
2 2 2 2
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Was hat Ihnen an den Rückmeldungen zur Kompetenzmessung besonders gut gefallen?
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Was hat Ihrer Meinung nach aus den Rückmeldungen zur Kompetenzmessung gefehlt?
Welche Ideen haben Sie im Bezug auf die Nutzung der Ergebnisse?






Wo befindet sich Ihre Schule?
2 In Budapest
2 In einem Komitatssitz 1
2 In einer Stadt





Hány osztályával vett részt összesen a kompetenciaméréseken?
2001-ben osztállyal vettem részt
2003-ben osztállyal vettem részt
2004-ben osztállyal vettem részt
2006-ben osztállyal vettem részt
2007-ben osztállyal vettem részt






Nemleges választ adott az eredmények ismeretére vonatkozó kérdésre. Melyik állítás igaz
Önre?
2 Ido˝ hiány miatt nem tudtam eddig foglalkozni az eredményekkel.
2 Ismerem a tanulóim teljesítményét, ezért nincs szü kségem további adatokra a megítélésü-
khöz.
2 Nem tudom, mire használhatnám az adatokat.
2 A kompetenciamérést feleslegesnek tartom.
2 A jövo˝ben intenzívebben szeretnék foglalkozni a kompetenciamérés eredményeivel.
2 Nincs leheto˝ségem az iskolában használni az Iskolajelentés CD-t vagy az OKM
2007 FIT-jelentés asztali alkalmazást.
2 Nem érzem magam otthonosan a számítógép használatában.
2 A jelentések túl bonyolultan vannak megfogalmazva vagy ábrázolva.
2 Más oka van annak, hogy nem használom az eredményeket:
Akkor használnám az eredményeket, ha...
2 ... ha az adatok feldolgozása egyszeru˝ bb lenne.
2 ... ha több ido˝ m lenne.
2 ... ha a kollégáimmal tudnék az eredményekro˝l eszmecserét folytatni.
2 ... ha saját hozzáférésem lenne az adatokhoz.
2 ... ha az eredmények hamarabb rendelkezésreállnának.
2 ... ha továbbképzésben részesültem volna a kö vetkezo˝ témában:
2 Más okból:
Honnan szerzett tudomást a kompetenciamérések eredményeiro˝l?
2 az iskolavezetésto˝l
2 az OKÉV/OH levelébo˝l
2 a sajtó útján
2 kollégáimtól
2 az Országos kompetenciamérés honlapjáról
2 egy szakérto˝ által tartott elo˝adásból
2 más úton
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Milyen gyakran használta eddig a kompetenciamérés jelentését papírformában?
2 Eddig még nem használtam.
2 Egyszer megnéztem a jelentést.
2 Minden mérés után egyszer.
2 Rendszeresen használom pedagógiai munkámhoz.
Hányszor használta az Iskolajelentés CD-t?
2 Eddig még nem használtam.
2 Egyszer megnéztem az eredményeket a CD segítségével.
2 Többször is használtam a CD-t különbözo˝ évek méréseinél.
2 Rendszeresen használom a CD-t a pedagógiai munkámhoz.
Hányszor használta a 2007 FIT-Jelentés asztali és internetes alkalmazást?
2 Még nem használtam.
2 Egyszer megnéztem az eredményeket az internetes alkalmazás segítségével.
2 Már többször használtam az internetes alkalmazást.








Kérem osztályozza a papírformájú jelentést a következo˝ szempontok alapján:
jeles jó közepes elégséges elégtelen
a jelentéshez való hoz-
zájutás
2 2 2 2 2
a jelentés értheto˝sége 2 2 2 2 2
a jelentés aktualitása 2 2 2 2 2
a jelentés pedagógiai szaks-
zeru˝sége
2 2 2 2 2
a jelentés terjedelme 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
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A következo˝ kérdések az Iskolajelentés CD mu˝ködéséhez kapcsolódnak.
igen nem nem
válaszol




Rögzítette a CD segítségével a köz-
pontilag fel nem dolgozott tanulók
eredményét?
2 2 2
Rögzítette az eredményeket valami-
lyen más szoftverrel (pl. Excel)?
2 2 2
Importálta a másik szoftverrel (pl.




nem)? Ha igen, melyikkel:
2 2 2
Határozott meg diákcsoportot
különbözo˝ változók alapján? Ha
igen, milyet?
2 2 2




Kérem osztályozza az Iskolajelentés CD-t a következo˝ szempontok alapján:
jeles jó közepes elégséges elégtelen
az adatokhoz való hoz-
záférés
2 2 2 2 2
a jelentés aktualitása 2 2 2 2 2
a jelentés értheto˝sége 2 2 2 2 2
a jelentés pedagógiai szaks-
zeru˝sége
2 2 2 2 2
elemzési leheto˝ségek 2 2 2 2 2
az alkalmazás kezelése 2 2 2 2 2
a jelentés terjedelme 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
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Rögzítette a internetes alkalmazás
segítségével a központilag fel nem
dolgozott tanulók eredményét?
2 2 2
Rögzítette az eredményeket valami-
lyen más szoftverrel (pl. Excel)?
2 2 2
Feltöltötte a másik szoftverrel (pl.
Excel) rö gzített eredményeket a
központi adatbázisba?
2 2 2




nem)? Ha igen, melyikkel:
2 2 2
Határozott meg diákcsoportot
különbözo˝ változók alapján? Ha
igen, milyet?
2 2 2




Kérem osztályozza a 2007-es FIT-jelentés asztali és internetes alkamazást a következo˝
szempontok alapján!
jeles jó közepes elégséges elégtelen
az adatokhoz való hoz-
záférés
2 2 2 2 2
a jelentés aktualitása 2 2 2 2 2
a jelentés értheto˝sége 2 2 2 2 2
a jelentés pedagógiai szaks-
zeru˝sége
2 2 2 2 2
elemzési leheto˝ségek 2 2 2 2 2
az alkalmazás kezelése 2 2 2 2 2
a jelentés terjedelme 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2













Használta az eredmények kiértékeléséhez a CSH-indexet?
2 nem
2 egyszer
2 minden mérés után egyszer
2 rendszeresen a pedagógiai munka során
2 nem válaszol





2 egyáltalán nem hasznos
Használta az eredmények elemzéséhez a motivációindexet?
2 nem
2 egyszer
2 minden mérés után egyszer
2 rendszeresen a pedagógiai munka során
2 nem válaszol





2 egyáltalán nem hasznos
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Használta az eredmények elemzéséhez a fegyelemindexet?
2 nem
2 egyszer
2 minden mérés után egyszer
2 rendszeresen a pedagógiai munka során
2 nem válaszol





2 egyáltalán nem hasznos
Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram következo˝ tulajdonságait!
Abbildung C.1: Görbe
jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
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Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram következo˝ tulajdonságait!
Abbildung C.2: Oszlopdiagram
jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram következo˝ tulajdonságait!
Abbildung C.3: Boxplot diagram
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Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram következo˝ tulajdonságait!
jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram következo˝ tulajdonságait!
Abbildung C.4: Fejlo˝dés ábra
jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
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Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram kö vetkezo˝ tulajdonságait!
Abbildung C.5: Csoportos oszlopdiagram
jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
Kérem osztályozza a táblázat következo˝ tulajdonságait!
Abbildung C.6: Táblázat
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jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
Melyik diagramforma tetszik o˝nnek az alábbi három közül legjobban? Kérem rendezze
tetszési sorrendbe o˝ket!
Abbildung C.7: Diagramtípusok osztályozása
273
A kompetenciamérés eredményei ösztönözték-e arra, hogy változtasson valamit a tana-
nyagon?




A diákjaimnak olyan feladatokat
adok, amiket a kompetenciaméré-
sen nem tudtak megoldani.
2 2 2 2
Átveszem velük azokat a feladato-
kat, amelyeket több mint az osztály
fele nem tudott megoldani.
2 2 2 2
Átrendezem az óratervemet, és gya-
korlom a diákokkal a gyenge ponto-
kat.
2 2 2 2
Új tananyagot építek be az órába. 2 2 2 2
Korábban veszem át velük a tana-
nyagot, mint a tantervben elo˝ van ír-
va.
2 2 2 2
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A kompetenciamérés eredményei ösztönözték-e arra, hogy változtasson egyes diákok
egyéni fejlesztésén?




Beszélek a szülo˝kkel a magánóra
leheto˝ségeiro˝l.
2 2 2 2
Magam fejlesztem azokat, akik nem
értek el egy bizonyos kompeten-
ciaszintet.
2 2 2 2
Iskolánk által nyújtott fejlesztési le-
heto˝ ségeket használják a mérésen
gyengén teljesíto˝ diákok.
2 2 2 2
Ösztönözte-e Önt a kompetenciamérés eredménye arra, hogy változtasson tanórája felépítésén?












2 2 2 2
Jó teljesítményu˝ tanulók segítenek
a gyengébbeknek az órán.
2 2 2 2
Megismétlem a mérést a feladat-
bank segítségével.
2 2 2 2
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Kivel konzultált az eredményekro˝l?




Írásbeli értékelést készítettem az
eredményeko˝l a tanulóim részére.
2 2 2 2
Bemutattam az eredményeket a
szülo˝értekezleten.
2 2 2 2
Beszéltem a szülo˝kkel egyenként a
gyermekü k eredményéro˝l.
2 2 2 2
Beszéltem a szakmai munka-
közösség tagjaival az eredménye-
kro˝l közösen keresve az okokat.
2 2 2 2
Kiértékeltem minden egyes felada-
tot a hiba típusa alapjánés feltérké-
peztem az okokat.
2 2 2 2
Ösztönözte-e Önt a kompetenciamérés eredménye arra, hogy változtasson a taneszközö-
kön?




Átdolgoztam a saját tanórámon
használt szemlélteto˝és taneszközei-
met.
2 2 2 2
Új feladatokat fejlesztettem ki,
amelyen a kompetenciamérés fela-
dataira hasonlítanak.
2 2 2 2
Új tankönyvet választottam. 2 2 2 2
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A kompetenciamérés eredményei ösztönözték-e arra, hogy változtasson a tanulók teljesít-
ményének értékelésén?




Tanulóim kapnak egy jegyet a kom-
petenciamérésen nyújtott teljesít-
ményükre, mint egy dolgozatra.
2 2 2 2
A felmérésekbe építek be olyan
feladatokat, amelyek a kompeten-
ciamérésen is elo˝ fordulhatnak.
2 2 2 2
A kompetenciamérés javítókulcsát
más feladatok értékelésére is hasz-
náltam.
2 2 2 2

















Mi tetszett Önnek a kompetenciamérés jelentéseiben a legjobban?
Mi hiányzott Ön szerint a kompetenciamérés jelentéseibo˝l? Milyen ötlete van az ered-
mények használatával kapcsolatban?
























Sie haben angegeben, dass Sie die Ergebnisse der Kompetenzmessung nicht kennen. Wel-
che Aussage trifft auf Sie zu?
2 Wegen Zeitmangel konnte ich mich bisher nicht mit den Ergebnisse befassen.
2 Ich kenne die Leistung meiner Schule, deshalb brauche ich keine weiteren Daten
zur Beurteilung.
2 Ich weißnicht, wofür ich die Daten verwenden könnte.
2 Ich halte die Kompentenzmessung für überflüssig.




2 Ich habe keine Möglichkeit in der Schule die CD für die Rückmeldung oder die
Webanwendung zu benutzen.
2 Ich fühle mich nicht sicher in der Computernutzung.
2 Die Rückmeldungen sind zu kompliziert erklärt oder dargestellt.
2 Es hat einen anderen Grund, warum ich die Ergebnisse nicht verwende:
Ich würde die Ergebnisse nutzen, wenn...
2 ... die Verarbeitung der Daten einfacher wäre.
2 ... ich mehr Zeit hätte.
2 ... ich mich mit meinen Kolleginnen und Kollegen darüber austauschen könnte.
2 ... sich die Ergebnisse früher zur Verfügung stünden.
2 ... ich an einer Weiterbildung zum folgenden Thema teilgenommen hätte, und zwar:
2 ... aus anderen Gründen, und zwar:
Wie oft haben Sie die papierbasierte Rückmeldung zur Kompetenzmessung verwendet?
2 Bislang gar nicht.
2 Ich habe sie mir einmal angesehen.
2 Ich habe sie bereits öfter benutzt.
2 Ich benutze sie regelmäßig für meine schulische Arbeit.
Wie oft haben Sie die CD-basierte Rückmeldung zur Kompetenzmessung verwendet?
2 Bislang gar nicht.
2 Ich habe sie mir mit Hilfe der CD einmal angesehen.
2 Ich habe die CD bei verschiedenen Messungen benutzt.
2 Ich benutze die CD regelmäßig für meine schulische Arbeit.
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Wie oft haben Sie die webbasierte Rückmeldung (FIT-jelentés) zur Kompetenzmessung
verwendet?
2 Bislang gar nicht.
2 Ich habe sie mir mit Hilfe der webbasierten Anwendung einmal angeguckt.
2 Ich habe die webbasierte Anwendung bereits öfter benutzt.
2 Ich benutze die webbasierte Anwendung regelmäßig für meine schulische Arbeit.
Welche Rückmeldungen haben Sie sich angesehen?
2 Standort-Bericht
2 Bericht über die eigene Schule
2 Berichte über andere Schulen
2 Schulträgerbericht
2 Nationaler Bericht
Bitte benoten Sie die papierbasierte Rückmeldung aus folgenden Gesichtspunkten:






Zugang zum Bericht 2 2 2 2 2
Verständlichkeit des Be-
richts
2 2 2 2 2
Aktualität des Berichts 2 2 2 2 2
Pädagogische Fachgerech-
tigkeit
2 2 2 2 2
Umfang des Berichtes 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
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Die nächsten Fragen beziehen sich auf die Nutzung der CD-basierten Rückmeldung
Ja Nein k.A.
Haben sie mit Hilfe der CD die Er-
gebnisse der zentralen Stichprobe
ausgewertet?
2 2 2
Haben sie mit Hilfe der CD die
Schülerergebnisse erfasst, die nicht
in der zentralen Stichprobe waren?
2 2 2
Haben sie die Daten mit einem
anderen Programm bearbeitet (z.B.
Excel)?
2 2 2
Haben sie die mit der anderen Soft-
ware (z.B. Excel) bearbeiteten Da-
ten in das System importiert?
2 2 2
Haben Sie mit Kontextvariablen
(z.B. Geschlecht) gearbeitet? Wenn
ja welche?
2 2 2
Haben Sie Schülergruppen anhand
von Kontextdaten definiert? Wenn
ja welche?
2 2 2
Haben Sie individuelle Reports mit
Hilfe der CD erstellt?
2 2 2
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Bitte benoten Sie die CD-basierte Rückmeldung aus folgenden Gesichtspunkten:






Zugang zu den Daten 2 2 2 2 2
Verständlichkeit des Be-
richts
2 2 2 2 2
Aktualität des Berichts 2 2 2 2 2
Pädagogische Fachgerech-
tigkeit
2 2 2 2 2
Analysemöglichkeiten der
Anwendung
2 2 2 2 2
Bedienung der Anwendung 2 2 2 2 2
Umfang des Berichtes 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
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Die nächsten Fragen beziehen sich auf die Nutzung der zentralen webbasierten Anwen-
dung zur Kompetenzmessung
Ja Nein k.A.
Haben sie mit Hilfe der Webanwen-
dung die Ergebnisse der zentralen
Stichprobe ausgewertet?
2 2 2
Haben sie mit Hilfe der Webanwen-
dung die Schülerergebnisse erfasst,
die nicht in der zentralen Stichpro-
be waren?
2 2 2
Haben sie die Daten mit einem
anderen Programm bearbeitet (z.B.
Excel)?
2 2 2
Haben sie die mit der anderen Soft-
ware (z.B. Excel) bearbeiteten Da-
ten in die zentrale Datenbasis im-
portiert?
2 2 2
Haben Sie zu Analysezwecken die
Auswertungen in Excel exportiert?
2 2 2
Haben Sie mit Kontextvariablen
(z.B. Geschlecht) gearbeitet? Wenn
ja welche?
2 2 2
Haben Sie Schülergruppen anhand
von Kontextdaten definiert? Wenn
ja welche?
2 2 2
Haben Sie individuelle Reports mit
Hilfe der Webanwendung erstellt?
2 2 2
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Bitte benoten Sie die webbasierte Rückmeldung aus folgenden Gesichtspunkten:






Zugang zu den Daten 2 2 2 2 2
Verständlichkeit des Be-
richts
2 2 2 2 2
Aktualität des Berichts 2 2 2 2 2
Pädagogische Fachgerech-
tigkeit
2 2 2 2 2
Analysemöglichkeiten der
Anwendung
2 2 2 2 2
Bedienung der Anwendung 2 2 2 2 2
Umfang des Berichtes 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2













Haben Sie die CSH-Index (Familienhintergrund) zu Analysezwecken benutzt?
2 Nein
2 Einmal
2 Nach jeder Messung einmal
2 Regelmäßig während meiner schulischen Arbeit
2 Keine Angabe






2 Gar nicht nützlich
Haben Sie die Motivationsindex zu Analysezwecken benutzt?
2 Nein
2 Einmal
2 Nach jeder Messung einmal
2 Regelmäßig während meiner schulischen Arbeit
2 Keine Angabe






2 Gar nicht nützlich
Haben Sie die Disziplinindex zu Analysezwecken benutzt?
2 Nein
2 Einmal
2 Nach jeder Messung einmal
2 Regelmäßig während meiner schulischen Arbeit
2 Keine Angabe





2 Gar nicht nützlich
Bitte benoten Sie das abgebildete Diagramm nach folgenden Eigenschaften:
Abbildung D.1: Kurvendiagramm
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Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
Bitte benoten Sie das abgebildete Diagramm nach folgenden Eigenschaften:
Abbildung D.2: Balkendiagramm






Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
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Abbildung D.3: Boxplot-Diagramm
Bitte benoten Sie das abgebildete Diagramm nach folgenden Eigenschaften:






Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
Bitte benoten Sie das abgebildete Diagramm nach folgenden Eigenschaften:
Abbildung D.4: Trendanalyse
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Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
Bitte benoten Sie das abgebildete Diagramm nach folgenden Eigenschaften:
Abbildung D.5: Gruppierte Balkendiagramme






Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
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Abbildung D.6: Tabelle
Bitte benoten Sie die abgebildete Tabelle nach folgenden Eigenschaften:






Verständlichkeit 2 2 2 2 2
Informationsgehalt 2 2 2 2 2
Nützlichkeit 2 2 2 2 2
Optischer Eindruck 2 2 2 2 2
Gesamteindruck 2 2 2 2 2
292
Bitte bringen Sie die folgenden drei Diagramme in eine Reihenfolge, bei der an erster
Stelle das Diagramm steht, das Ihnen am besten gefällt und an letzter Stelle jenes, das
Ihnen am wenigsten gefällt.
Abbildung D.7: Ranking der Diagrammtypen
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Haben Sie die Ergebnisse auf der
Schulkonferenz vorgestellt?
2 2 2 2
Haben Sie Ihr Schulprogramm auf-
grund der Ergebnisse überprüft?
2 2 2 2
Haben Sie aufgrund der Ergebnis-
se das QM-Programm der Schule
überprüft?
2 2 2 2
Haben Sie die Ergebnisse zur Über-
prüfung der Wirksamkeit neu ein-
geführter Maßnahmen genutzt?
2 2 2 2
Haben Sie die Ergebnisse zur Beur-
teilung von Pädagogen genutzt?
2 2 2 2
Haben Sie aufgrund der Ergebnisse
schulinteren Fortbildung angesetzt?
2 2 2 2
Haben Sie aufgrund der Ergebnisse
externe Fortbildung angesetzt?
2 2 2 2
Haben die Klassen mit schwa-
chen Ergebnissen Unterstützung (in
Form von pädagogische Assistenz
oder Ähnliches) bekommen?
2 2 2 2
Haben Sie Hospitationen aufgrund
der Ergebnisse durchgeführt?
2 2 2 2
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Wofür haben Sie die Ergebnisse noch benutzt?





Mitglieder der Schulleitung 2 2 2 2
gesamtes Kollegium 2 2 2 2
in Fachkreisen 2 2 2 2
mit dem Schulträger 2 2 2 2
mit Schulleitungen anderer Schulen 2 2 2 2
mit Bildungsexperten 2 2 2 2
mit Anderen 2 2 2 2

















Was hat Ihnen an den Rückmeldungen zur Kompetenzmessung besonders gut gefallen?
Was hat Ihrer Meinung nach aus den Rückmeldungen zur Kompetenzmessung gefehlt?
Welche Ideen haben Sie im Bezug auf die Nutzung der Ergebnisse?







Wo befindet sich Ihre Schule?
2 In Budapest
2 In einem Komitatssitz 1
2 In einer Stadt
2 In einem Dorf
1Verwaltungseinheiten in Ungarn
Anhang E
Kérdo˝ív az iskolavezetés részére










Nemleges választ adott az eredmények ismeretére vonatkozó kérdésre. Melyik állítás igaz
Önre?
2 Ido˝ hiány miatt nem tudtam eddig foglalkozni az eredményekkel.
2 Ismerem az iskolám teljesítményét, ezért nincs szükségem további adatokra a megítélésü-
khöz.
2 Nem tudom, mire használhatnám az adatokat.
2 A kompetenciamérést feleslegesnek tartom.
2 A jövo˝ben intenzívebben szeretnék foglalkozni a kompetenciamérés eredményeivel.
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2 Nincs leheto˝ségem az iskolában használni az Iskolajelentés CD-t vagy az OKM
2007 FIT-jelentés asztali alkalmazást.
2 Nem érzem magam otthonosan a számítógép használatában.
2 A jelentések túl bonyolultan vannak megfogalmazva vagy ábrázolva.
2 Más oka van annak, hogy nem használom az eredményeket:
Akkor használnám az eredményeket, ha...
2 ... ha az adatok feldolgozása egyszeru˝bb lenne.
2 ... ha több ido˝m lenne.
2 ... ha a kollégáimmal tudnék az eredményekro˝l eszmecserét folytatni.
2 ... ha az eredmények hamarabb rendelkezésreállnának.
2 ... ha továbbképzésben részesültem volna a következo˝ témában:
2 Más okból:
Milyen gyakran használta eddig a kompetenciamérés jelentését papírformában?
2 Eddig még nem használtam.
2 Egyszer megnéztem a jelentést.
2 Minden mérés után egyszer.
2 Rendszeresen használom az iskolai munkámhoz.
Hányszor használta az Iskolajelentés CD-t?
2 Eddig még nem használtam.
2 Egyszer megnéztem az eredményeket a CD segítségével.
2 Többször is használtam a CD-t különbözo˝ évek méréseinél.
2 Rendszeresen használom a CD-t az iskolai munkámhoz.
Hányszor használta a 2007 FIT-Jelentés asztali és internetes alkalmazást?
2 Még nem használtam.
2 Egyszer megnéztem az eredményeket az internetes alkalmazás segítségével.
2 Már többször használtam az internetes alkalmazást.





2 Más iskolák jelentéseit
2 Fenntartói jelentést
2 Országos jelentést
Kérem osztályozza a papírformájú jelentést a következo˝ szempontok alapján:
jeles jó közepes elégséges elégtelen
a jelentéshez való hoz-
zájutás
2 2 2 2 2
a jelentés értheto˝sége 2 2 2 2 2
a jelentés aktualitása 2 2 2 2 2
a jelentés pedagógiai szaks-
zeru˝sége
2 2 2 2 2
a jelentés terjedelme 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
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A következo˝ kérdések az Iskolajelentés CD mu˝ködéséhez kapcsolódnak.
igen nem nem
válaszol




Rögzítette a CD segítségével a köz-
pontilag fel nem dolgozott tanulók
eredményét?
2 2 2
Rögzítette az eredményeket valami-
lyen más szoftverrel (pl. Excel)?
2 2 2
Importálta a másik szoftverrel (pl.




nem)? Ha igen, melyikkel:
2 2 2
Határozott meg diákcsoportot
különbözo˝ változók alapján? Ha
igen, milyet?
2 2 2




Kérem osztályozza az Iskolajelentés CD-t a következo˝ szempontok alapján:
jeles jó közepes elégséges elégtelen
az adatokhoz való hoz-
záférés
2 2 2 2 2
a jelentés aktualitása 2 2 2 2 2
a jelentés értheto˝sége 2 2 2 2 2
a jelentés pedagógiai szaks-
zeru˝sége
2 2 2 2 2
elemzési leheto˝ségek 2 2 2 2 2
az alkalmazás kezelése 2 2 2 2 2
a jelentés terjedelme 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
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Rögzítette a internetes alkalmazás
segítségével a központilag fel nem
dolgozott tanulók eredményét?
2 2 2
Rögzítette az eredményeket valami-
lyen más szoftverrel (pl. Excel)?
2 2 2
Feltöltötte a másik szoftverrel (pl.
Excel) rögzített eredményeket a
központi adatbázisba?
2 2 2




nem)? Ha igen, melyikkel:
2 2 2
Határozott meg diákcsoportot
különbözo˝ változók alapján? Ha
igen, milyet?
2 2 2




Kérem osztályozza a 2007-es FIT-jelentés asztali és internetes alkamazást a következo˝
szempontok alapján!
jeles jó közepes elégséges elégtelen
az adatokhoz való hoz-
záférés
2 2 2 2 2
a jelentés aktualitása 2 2 2 2 2
a jelentés értheto˝sége 2 2 2 2 2
a jelentés pedagógiai szaks-
zeru˝sége
2 2 2 2 2
elemzési leheto˝ségek 2 2 2 2 2
az alkalmazás kezelése 2 2 2 2 2
a jelentés terjedelme 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2













Használta az eredmények kiértékeléséhez a CSH-indexet?
2 nem
2 egyszer
2 minden mérés után egyszer
2 rendszeresen az iskolavezetési munka során
2 nem válaszol





2 egyáltalán nem hasznos
Használta az eredmények elemzéséhez a motivációindexet?
2 nem
2 egyszer
2 minden mérés után egyszer
2 rendszeresen iskolavezetési munka során
2 nem válaszol





2 egyáltalán nem hasznos
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Használta az eredmények elemzéséhez a fegyelemindexet?
2 nem
2 egyszer
2 minden mérés után egyszer
2 rendszeresen az iskolavezetési munka során
2 nem válaszol





2 egyáltalán nem hasznos
Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram következo˝ tulajdonságait!
Abbildung E.1: Görbe
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jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram következo˝ tulajdonságait!
Abbildung E.2: Oszlopdiagram
jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
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Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram következo˝ tulajdonságait!
Abbildung E.3: Boxplot diagram
Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram következo˝ tulajdonságait!
jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram következo˝ tulajdonságait!
Abbildung E.4: Fejlo˝dés ábra
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jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
Kérem osztályozza a képen ábrázolt diagram következo˝ tulajdonságait!
Abbildung E.5: Csoportos oszlopdiagram
jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
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Abbildung E.6: Táblázat
Kérem osztályozza a táblázat következo˝ tulajdonságait!
jeles jó közepes elégséges elégtelen
értheto˝ség 2 2 2 2 2
információs tartalom 2 2 2 2 2
hasznosság 2 2 2 2 2
optikai hatás 2 2 2 2 2
összhatás 2 2 2 2 2
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Melyik diagramforma tetszik Önnek az alábbi három közül legjobban? Kérem rendezze
tetszési sorrendbe o˝ket!
Abbildung E.7: Diagramtípusok osztályozása
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A következo˝ kérdések az Országos kompetenciamérés eredményeinek felhasználására vo-
natkoznak.




Bemutatta az eredményeket egy ne-
velési értekezleten?
2 2 2 2
Felülvizsgálta az iskola pedagógiai
programját?
2 2 2 2
Felülvizsgálta az iskola mino˝ségirá
nyítási programját?
2 2 2 2
Használta az eredményeket az új
intézkedések teljesítménynövelo˝
hatásának mérésére?
2 2 2 2
Használta az eredményeket a pe-
dagógusok értékelésére?
2 2 2 2
Rendelt el iskolán belüli pedagógiai
továbbképzést?
2 2 2 2
Rendelt el külso˝ pedagógiai tovább-
képzést?
2 2 2 2
Kaptak a gyengén teljesített osz-
tályok pedagógiai asszistensi vagy
egyéb támogatást?
2 2 2 2
Végzett óralátogatást a mérés ered-
ményeibo˝l kifolyólag?
2 2 2 2
Mire használta ezen kívül a mérés vagy jelentéseit?
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Kivel konzultált az eredményekro˝l?




konzultáció az iskolavezetés tagjai-
val
2 2 2 2
konzultáció az egész tanári karral 2 2 2 2
szakmai munkaközösségekkel 2 2 2 2
közoktatási szakérto˝vel 2 2 2 2
a fenntartóval 2 2 2 2
más iskolák vezeto˝ivel 2 2 2 2
mással: 2 2 2 2

















Mi tetszett Önnek a kompetenciamérés jelentéseiben a legjobban?
Mi hiányzott Ön szerint a kompetenciamérés jelentéseibo˝l? Milyen ötlete van az ered-
mények használatával kapcsolatban?
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319
• Ministerium für Bildung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein -
www.schleswig-holstein.de/VERA/DE/VERA_node.html und
www.schleswig-holstein.de/Bildung
• Niedersächsicher Bildungsserver - www.nibis.de
• PALMA-Webseite der Universität München und Regensburg -
www.uni-regensburg.de/Fakultaeten/nat_Fak_I/BIQUA/index.html
• Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur -
www.thueringen.de/tkm
• Tosca-Webseite des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschen -
www.tosca.mpg.de
• Sächsisches Staatsministerium für Kultus - www.bildung.sachsen.de
• Schulinspektion Hamburg
www.schulinspektion.hamburg.de/index.php/article/detail/1517
• Schulverwaltungsportal Brandenburg - www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/detail.
php/lbm1.c.263581.de
• Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung -
www.isb.bayern.de
• Staatsinsitut für Schulqualität und Bildungsforschung Online Befragungssystem -
www.isb-qa.de/datenerfassung
• Zentrum für Empirische Pädagogische Forschung an der Universität Landau -
www.uni-landau.de/vera/
